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1. Ausgangslage und Problemstelung 
Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur Aufdeckung von 
Gelingensbedingungen der Implementation von Lehrplaninnovationen. 
Ziel der Untersuchung ist es, am Beispiel eines neuen Mathematiklehr-
plans für die  Grundschule in Nordrhein-Westfalen aufgrund von Lehr-
krafteinschätzungen Faktoren zu identifizieren, die die Implementation 
von Lehrplaninnovationen vorhersagen können. 
Zum Schuljahr 2008/09 wurden für die Grundschule in Nordrhein-
Westfalen in alen Fächern neue Lehrpläne eingeführt. Hintergrund dieser 
Lehrplanrevision ist die Reaktion der Kultusminister der Bundesländer 
Deutschlands auf das unbefriedigende Abschneiden der Schüler1 bei in-
ternationalen Schuleistungsstudien (z.B. Trends in International 
Mathematics and Science Study (TIMSS): Sie einigten sich auf ein um-
fangreiches Maßnahmenbündel zur Entwicklung des Schulsystems, wozu 
beispielsweise die Einführung des Zentralabiturs oder die Verabschiedung 
bundesweit gültiger Bildungsstandards gehörten (Büchter, 2007). Die 
Bundesländer haben sich verpflichtet, diese Bildungsstandards umzuset-
zen. Dazu wurden in Nordrhein-Westfalen für ale Fächer der Grundschu-
le neue Lehrpläne verabschiedet, die sich eng an den Bildungsstandards 
orientieren und so deren Implementation im Unterricht sichern solen. Die 
neue Lehrplangeneration für die Grundschule, die im Rahmen dieses 
Maßnahmenbündels entstanden ist, lässt sich durch zwei zentrale Charak-
teristika beschreiben: Zum einen sol in den Lehrplänen der erwartete 
Output beschrieben werden, d.h. Kompetenzerwartungen für Schüler, die 
auf bundesweiten Bildungsstandards und landesweiten Kernlehrplänen 
beruhen, zum anderen sol den Lehrkräften und Schulen bei der Gestal-
tung des Unterrichts mehr Freiheit eingeräumt werden (ebd.). 
                        
1Aus Gründen der Lesbarkeit wird in dieser Arbeit durchgehend die männliche Form ver-
wendet. Personen weiblichen wie männlichen Geschlechts sind darin gleichermaßen ein-
bezogen. 
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Eine entscheidende Neuerung des neuen Grundschul- Lehrplans für Ma-
thematik in Nordrhein-Westfalen ist die stärkere Betonung prozessbezo-
gener Kompetenzen. Dies sol einen Wandel des Mathematikunterrichts 
anregen, der nicht in erster Linie Rechentechniken vermitelt, sondern das 
selbständige Denken, Argumentieren, Problemlösen, algemein das aktive 
mathematische Tätig sein, der Schüler anregt (KMK, 2005). 
Diese  Lehrplaninnovation stelt eine klassische Top-down-
Innovation dar. Darunter ist eine Implementationsstrategie  zu verstehen, 
bei der die Bestimmung der Ziele und Inhalte der Innovationen von schul-
externen Instanzen ausgeht (Gräsel & Parchmann, 2004). Die Verände-
rung wird also von oben vorgegeben. Entwicklung und Anwendung sind 
hier sowohl zeitlich als auch inhaltlich voneinander getrennt. Top-down-
Innovationen können neben schriftlichen Materialien wie Schulbüchern 
flankierende Qualifizierungsmaßnahmen enthalten, die es den Lehrkräften 
erleichtern solen, die Innovation zu implementieren. 
Zahlreiche empirische Studien haben gezeigt, dass Top-down-
Innovationen an Schulen nicht ohne weiteres umgesetzt werden. Altrichter 
und Wiesinger (2005) stelen beispielsweise fest, dass Schulen Neuerun-
gen sehr selektiv übernehmen, d.h. sie übernehmen größtenteils nur Ele-
mente einer schulischen Innovation, die mit bereits bestehenden Werten, 
Überzeugungen und Praktiken vereinbar sind. Weitere Studien belegen, 
dass von oben vorgegebene Veränderungen ihre Ziele zumindest teilweise 
verfehlen (Holtappels, 1997) und es unrealistisch ist, den Unterricht da-
durch verändern zu wolen, dass man Lehrkräften neues Material zur Ver-
fügung stelt (Gräsel et al., 2006). Als zentraler Grund für das Misslingen 
von Top-down-Innovationen wird die Trennung von Entwicklung und 
Anwendung der Innovation angesehen, da dadurch vielfach Aspekte der 
Praxis bzw. die Belange der von der Innovation betrofenen Lehrkräfte 
nicht genügend Berücksichtigung finden (z.B. Fulan, 1998; Blumenfeld, 
B.J, Kraijcik & Marx, 2000; Darling-Hammond, 1990) und flankierende 
15 
Maßnahmen, die die Lehrkräfte bei der Implementation unterstützen sol-
len, als unzureichend eingeschätzt werden (Gräsel & Parchmann, 2004). 
Bislang liegen zu wenig gesicherte Erkenntnisse darüber vor, wel-
che Maßnahmen und Faktoren dazu beitragen können, dass Top-down-
initierte Innovationen erfolgreich implementiert werden. Obwohl theore-
tisch rege Forschungsaktivität im Bereich von Lehrplanrevisionen dort 
erwartet wird, wo Lehrpläne starken und häufigen Veränderungen unter-
liegen, hat in Deutschland die Forschungsaktivität seit den 1980er Jahren 
abgenommen (Biehl, Hopmann & Künzli, 1998; Volstädt, 1995). 
Neben der Berücksichtigung empirischer Ergebnisse der Lehrplan-
forschung werden in dieser Arbeit deswegen zusätzlich die Innovations- 
sowie die Implementationsforschung herangezogen. Beide Forschungsge-
biete beschäftigen sich ebenfals mit der Umsetzung von Innovationen 
und sind hier daher von großer Relevanz. Beide Gebiete gelangen oft auf 
empirischem Wege zu Erkenntnissen über Innovations- oder 
Implementationsprozesse, die Ergebnisse vieler Studien bestehen oft in 
der Aufzählung von Faktoren, die sich als förderlich oder hinderlich für 
die Implementation von Innovationen erwiesen haben (Luchte, 2005). 
Diese Aufzählung bleibt dabei letztlich meist atheoretisch und hat somit 
das Problem einer gewissen Beliebigkeit. 
Die vorliegende Arbeit möchte in Abgrenzung dazu explizit mit 
zwei theoretischen Modelen arbeiten, die innerhalb der Innovations- bzw. 
der Implementationsforschung zur Erklärung von Veränderungsprozessen 
herangezogen werden können: die Difusionstheorie nach Rogers sowie 
das Concerns-Based Adoption Model (CBAM) der US-amerikanischen 
Schulforscher Hal und Hord. 
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit Zusammenhängen zwi-
schen Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation einer Lehrplaninnova-
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tion sowie verschiedenen personenbezogenen und strukturel-
systembezogenen Lehrkrafteinschätzungen.  
In Kapitel 2 wird zunächst die untersuchte Lehrplaninnovation, der 
neue Mathematiklehrplan 2008/09 für die Grundschule in Nordrhein-
Westfalen vorgestelt. Die Entstehung dieses Lehrplans im Zusammen-
hang mit der Verabschiedung nationaler Bildungsstandards wird erläutert 
sowie der Mathematiklehrplan inhaltlich unter besonderer Berücksichti-
gung der zentralen Neuerung, der verstärkten Förderung prozessbezoge-
ner Kompetenzen, beschrieben. 
Kapitel 3 beschäftigt sich mit der Frage, welche personenbezogenen 
sowie strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene in der 
Lehrplanforschung, der Difusionstheorie sowie dem CBAM als bedeut-
sam für die Implementation von Innovationen betrachtet werden. Der 
deutschsprachige sowie US-amerikanische Forschungsstand der Lehrplan-
forschung werden ebenso wie empirische Befunde dieses Forschungsge-
bietes dargestelt. Daran anschließend werden die Difusionstheorie sowie 
das CBAM, welche der Innovations-, bzw. der Implementationsforschung 
zugeordnet werden, zunächst beschrieben und daran anschließend empiri-
sche Befunde, die sich auf diese Theorien beziehen, berichtet. In diesem 
Kapitel erfolgen zudem eine Zusammenfassung der Ergebnisse der For-
schungsstränge sowie die Ableitung der Fragestelungen sowie Hypothe-
sen der vorliegenden Untersuchung. 
Kapitel 4 und 5 fassen die Datengrundlage der Untersuchung sowie 
das methodische Vorgehen zusammen. Zunächst wird das Forschungspro-
jekt PIK AS vorgestelt, in dessen Rahmen die Datengrundlage für die 
vorliegende Arbeit entstanden ist. Stichprobe, Durchführung der Datener-
hebung sowie Entwicklung und Operationalisierung der Instrumente wer-
den in Kapitel 4 beschrieben. In Kapitel 5 wird näher auf den Umgang mit 
fehlenden Werten eingegangen, der Umgang mit der besonderen Daten-
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struktur der Stichprobe erläutert sowie die Analysestrategie, die verfolgt 
wird, dargestelt.  
Die Ergebnisse der Analysen, die zur Beantwortung der Fragestel-
lungen durchgeführt wurden, werden in Kapitel 6 vorgestelt. Abschlie-
ßend werden in Kapitel 7 die Ergebnisse der Untersuchung zusammenge-
fasst und vor dem Hintergrund der theoretischen Bezüge eingeordnet und 
diskutiert. Auf Grundlage der Ergebnisse werden schulpraktische Implika-
tionen diskutiert sowie abschließend ofene Fragen formuliert und ein 
Ausblick auf weitere Forschungsaktivitäten gegeben. 
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2. Der Mathematiklehrplan 2008/09 für 
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen 
Die Lehrpläne für nordrhein-westfälische Schulen sind im Schulgesetz 
des Landes Nordrhein-Westfalen verankert. Hier heißt es: „Das Ministeri-
um erlässt in der Regel schulformspezifische Vorgaben für den Unterricht 
(Richtlinien, Rahmenvorgaben, Lehrpläne). Diese legen insbesondere die 
Ziele und Inhalte für die Bildungsgänge, Unterrichtsfächer und Lernberei-
che fest und bestimmen die erwarteten Lernergebnisse (Bildungsstan-
dards)“ (Schulgesetz NRW § 29 Abs. 1). Aufgrund dieses § 29 des 
nordrhein-westfälischen Schulgesetztes hat das Ministerium für Schule 
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW) zum 1.8. 
2008 für ale Fächer an der Grundschule in Nordrhein-Westfalen neue 
Lehrpläne verbindlich eingeführt (MSW, 2008b). 
Diesem Datum ging ein langer Prozess voraus: 2001 gab die dama-
lige Staatsministerin Behler den Auftrag, die seit 1985 gültigen Lehrpläne 
für die Grundschule zu überarbeiten. Zentrale Aussagen des Lehrplans 
1985 wurden als bewahrenswert erachtet, die von der dafür eingesetzten 
Kommission erarbeitete Erprobungsfassung aus dem Jahre 2003 ist so als 
Fortsetzung der bis dahin gültigen Lehrpläne zu betrachten (Thöneböhn, 
2003). Im Schuljahr 2003/04 fand an 40 Grundschulen - acht pro Regie-
rungsbezirk in NRW -  die Erprobung der Lehrpläne Mathematik 2003 
anhand eines Leitfadens des Landesinstituts für Schule stat (ebd.). Ab 
dem Schuljahr 2004/05 waren ale Grundschulen in NRW verpflichtet, 
den neuen Lehrplan zu erproben. Die Erfahrungen, die die Lehrkräfte 
während dieser Erprobungsphasen mit dem Lehrplan machten, wurden in 
die Weiterentwicklung des Lehrplans einbezogen, so dass sie auch in die 
vom MSW im Jahr 2008 verabschiedete Fassung eingingen. Der neue 
Grundschul-Mathematiklehrplan enthält einige entscheidende Neuerun-
gen, die mit der Verabschiedung bundesweiter Bildungsstandards im Zu-
sammenhang stehen. 
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Ausgangspunkt für die Überarbeitung der gültigen Lehrpläne aus dem 
Jahr 1985 war ein Umdenken in der Bildungspolitik, das durch die Ergeb-
nisse internationaler Schuleistungsstudien angestoßen wurde. Eine der 
zentralen Ergebnisse dieser Studien war, dass deutsche Schüler Schwie-
rigkeiten mit der Vernetzung und dem Transfer von erworbenem Wissen 
haben (MSW, 2008a). Der Ergänzungsteil zur Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU) erhob beispielsweise im Schuljahr 
2001/02 die Mathematikleistungen von Schülern am Ende der Jahrgangs-
stufe 4 (Walther, Reiser, Langeheine & Lobemeier, 2003). Zwei Ergebnis-
se erschienen den Verantwortlichen dabei besonders beunruhigend: 
Bei ca. 20% der Schüler bestehen am Ende der 4. Klasse erhebliche 
Defizite im mathematischen Wissen, insbesondere beim Rechnen und 
Sachrechnen. 
Die Bundesländer unterscheiden sich deutlich hinsichtlich des Anteils 
der Schüler, die dieser Risikogruppe angehören. Der Anteil reicht von 
12 – 25% (Walther et al., 2003). 
Die international vergleichende Schuleistungsstudie Programme for 
International Student Assessment (PISA) machte zudem deutlich, dass 
deutsche Schüler besonders im unteren Leistungsbereich im Vergleich zu 
Lernenden aus anderen Staaten  der Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD)  schlecht abschneiden (PISA-
Konsortium, 2001). Die PISA-Ergänzungsstudie PISA-E, die die einzel-
nen Bundesländer in Deutschland miteinander vergleicht, brachte ein mit 
dem Ergänzungsteil von IGLU vergleichbares Ergebnis: Zwischen den 
einzelnen Ländern, aber auch innerhalb der Länder zwischen Schulformen 
und Einzelschulen schwankten Leistungsniveaus der Schüler sowie Beno-
tungsmaßstäbe teilweise erheblich (Klieme, 2004). 
Diese Ergebnisse führten zu mehreren Schlussfolgerungen: Das 
schlechte Abschneiden deutscher Schüler besonders im unteren Leis-
tungsbereich führte dazu, dass ein Nicht-Einhalten von Mindeststandards 
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für Deutschland konstatiert wurde. Die große Variabilität innerhalb ein-
zelner Schulen, Schulformen und Bundesländern führte zur Feststelung, 
in Deutschland fehle es an normativen schulischen Standards (Klieme, 
2004). Der Ruf nach bundesweit einheitlichen Bildungsstandards und der 
damit verbundenen vermehrten Output-Steuerung des deutschen Bil-
dungssystems wurde laut. Die bis dahin in Deutschland übliche Input-
Steuerung vor alem über Lehrpläne und lehrplankonforme Schulbücher 
wurde nicht länger als ausreichend betrachtet, um die gewünschten Er-
gebnisse zu erhalten (KMK, 2005). 
Die Unterscheidung einer Input- bzw. Outputsteuerung bezogen auf 
ein Bildungssystem bezieht sich darauf, ob die Steuerung vor oder nach 
der „Leistungserstelung“ ansetzt (Wacker, 2008, S.152). Systeme, die 
über den Input steuern, legen z.B. die Ausstatung von Schulen, die Ein-
gangsqualifikationen der Lehrkräfte oder die Unterrichtskonzeption fest. 
Der Output bezieht sich dagegen auf die kurzfristigen (Output) und lang-
fristigen (Outcome) Wirkungen von Schule (Wacker, 2008). 
Im Juni 2002 reagierten die Kultusminister der deutschen Bundes-
länder und beschlossen, für den Abschlussjahrgang der Grundschule, den 
Hauptschulabschluss sowie für den mitleren Schulabschluss solche län-
derübergreifenden, verbindlichen Standards zu verabschieden und durch 
Vergleichstests ihre Einhaltung zu  überprüfen (KMK, 2005). Unter Fe-
derführung von Eckhard Klieme entstand eine Expertise, die das Ziel hat-
te, den Arbeitsgruppen, die die Kultusministerkonferenz zur Entwicklung 
der Bildungsstandards eingerichtet hate, als Ausgangspunkt und Anre-
gung zu dienen (BMBF, 2003).  In der Expertise werden die Standards 
theoretisch fundiert, ihre Funktionen sowie die Grundlage der Entwick-
lung und Implementation beschrieben. Die Kultusministerkonferenz über-
nahm die Vorschläge der Expertise weitgehend. Im Oktober 2004 verab-
schiedete die Kultusministerkonferenz für die Fächer Mathematik und 
Deutsch für die Grundschule die Bildungsstandards (MSW, 2008a). Be-
reits ein Jahr zuvor wurden für die Sekundarstufe I für die Fächer 
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Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprachen sowie Naturwissenschaften 
bereits Bildungsstandards verabschiedet (Walther, Selter & Neubrand, 
2007). 
Bildungsstandards gelten im föderal organisierten deutschen Schul-
system als einzige länderübergreifende Reformmaßnahme. Dennoch kön-
nen die Standards auf die Länder nur einen indirekten Einfluss ausüben, 
da die Länder sich zwar verpflichtet haben, die Standards zu implementie-
ren, die Implementation aufgrund der föderalen Struktur aber sehr unter-
schiedlich verlaufen kann (Wacker, 2008). 
Mit dem Begrif  Bildungsstandards sind normative Vorgaben und 
Qualitätsmaßstäbe gemeint, „die sich auf das Bildungssystem beziehen 
und eine Steuerungsfunktion“ (Wacker, 2008, S.104) besitzen. In der ofi-
zielen Definition aus der Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungs-
standards von Klieme et al. heißt es: „Bildungsstandards, wie sie in dieser 
Expertise konzipiert werden, greifen algemeine Bildungsziele auf. Sie 
benennen die Kompetenzen, welche die Schule ihren Schülerinnen und 
Schülern vermiteln muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele er-
reicht werden. Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die 
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erwor-
ben haben solen“ (BMBF, 2003, S.21). 
Bildungsstandards stelen also konkrete und operationalisierbare 
Ziele der schulischen Bildungs- und Erziehungsarbeit dar. Konkretisiert 
werden können sie durch Kompetenzen, die gemessen und durch entspre-
chende Tests überprüft werden können. Die Expertise greift auf den Kom-
petenzbegrif zurück, wie er von Weinert beschrieben wurde. Danach sind 
Kompetenzen „die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen 
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situati-
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onen erfolgreich und verantwortungsvol nutzen zu können“ (Weinert, 
2001, S.27f.). 
Eine zentrale Funktion der Bildungsstandards ist die Qualitätssiche-
rung des deutschen Bildungssystems. Die Qualitätssicherung durch die 
Bildungsstandards beinhaltet „auch Schulentwicklung, interne und externe 
Evaluation“ (KMK, 2005, S.5). Mit verschiedenen Instrumenten (interna-
tionale Schuleistungsuntersuchungen, Vergleichsarbeiten in Anbindung 
an die Bildungsstandards, gemeinsame Bildungsberichterstatung) sol die 
Qualitätsentwicklung des Schulsystems sichergestelt werden (KMK, 
2006). Sie setzt dabei auf drei Ebenen an, die jeweils verschiedene Akteu-
re und Institutionen in den Blick nehmen: 
1.Ebene Bildungsmonitoring: Hier wird die Makroebene des Bil-
dungssystems in den Blick genommen, der aktuele Bildungsstand eines 
Landes sol möglichst genau deskriptiv beschrieben und kontroliert wer-
den (KMK, 2003). Dazu dienen in erster Linie die international verglei-
chenden Schuleistungsstudien (TIMSS, IGLU und PISA), zu deren Teil-
nahme sich die Bundesländer verpflichtet haben. Für einzelne Schulen 
oder gar Schüler haben diese Studien wegen ihres hohen 
Aggregierungsniveaus kaum Aussagekraft, weswegen auf dieser Ebene 
nicht von Evaluation, sondern von Monitoring gesprochen wird (BMBF, 
2003). 
2. Ebene Evaluation:Im Gegensatz zum Bildungsmonitoring steht 
bei der Evaluation die einzelne Institution im Vordergrund. Evaluations-
studien beziehen sich „auf ganz bestimmte Schulen und Klassen, denen 
ein  maßgeschneidertes  Feedback  gegeben  werden  sol.  
Bildungsmonitoring muss zentral, von übergeordneten Behörden und Mi-
nisterien geplant werden, während Evaluation von den Schulen ausgehen 
kann“ (BMBF, 2003, S.101). Da diese Ebene der Qualitätssicherung nicht 
auf Bundesebene abläuft, unterscheiden sich die Maßnahmen, die die ein-
zelnen Länder oder Institutionen dazu ergreifen. In Nordrhein-Westfalen 
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werden Vergleichsarbeiten und (teil)zentrale Abschlussprüfungen durch-
geführt. Die Vergleichsarbeiten werden seit dem Schuljahr 2004/05 in 
NRW zentral in der 3. Klasse als Lernstandserhebungen ausgeführt. Mit 
den Vergleichsarbeiten können die Klassenleistungen innerhalb der Schule 
verglichen und auch schulübergreifend eingeordnet werden. Außerdem 
können die Leistungen mit den Bildungszielen in Verbindung gebracht 
werden, wie sie in den Lehrplänen genannt werden (Schol, 2009). Eine 
Individualdiagnostik ist durch schulische Evaluationsmaßnahmen nicht 
möglich. Diese findet auf der driten Ebene stat. 
3. Ebene Individualdiagnostik:Individualeistungen werden durch 
die Evaluation von Unterricht und Leistungen von Schülern auf der Mik-
roebene erfasst. Zentrales Ziel der Individualdiagnostik ist die Bereitstel-
lung gezielter Fördermaßnahmen. Dazu ist es notwendig, ein diferenzier-
tes Bild über ihre jeweiligen Stärken und Schwächen zu haben (BMBF, 
2003). Um diese Individualdiagnostik zu realisieren, werden in 
Nordrhein-Westfalen in alen Schulen verpflichtende Paralelarbeiten ge-
schrieben (Schol, 2009).   
Die Bildungsstandards Mathematik für die Grundschule  beschrei-
ben inhaltliche und algemeine mathematische Kompetenzen, die ale 
Schüler bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe erreicht haben solen 
(Walther et al., 2007). Die beiden Kompetenzfelder sind untrennbar aufei-
nander bezogen, durch ihre integrierte Förderung sol „die Entwicklung 
eines gesicherten Verständnisses mathematischer Inhalte“ (KMK, 2005, 
S.6) erreicht werden. 
Neben den beiden Kompetenzfeldern werden Anforderungsbereiche 
beschrieben, die für die Schüler bei der Bearbeitung von Aufgaben unter-
schieden werden können (KMK, 2005). Tabele 1 stelt die drei unter-
schiedenen Anforderungsbereiche dar. 
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Tabele 1: Anforderungsbereiche der Bildungsstandards Mathematik 
(nach KMK 2005, S.13) 
Anforderungsbereich
Anforderungsbereich I: „Reproduzieren“: Das Lösen der Aufgabe erfordert Grundwissen und das 
Ausführen von Routinetätigkeiten 
Anforderungsbereich II: „Zusammenhänge herstelen“: Das Lösen der Aufgabe erfordert das 
Erkennen und Nutzen von Zusammenhängen 
Anforderungsbereich III „Veralgemeinern und Reflektieren: Das Lösen der Aufgabe erfordert 
komplexe Tätigkeiten wie Strukturieren, Entwickeln von Strategien, Beurteilen und Veralgemeinern. 
Die Bundesländer haben sich verpflichtet, die Bildungsstandards zu 
implementieren. Bildungsstandards haben einen hohen Wert für die Quali-
tätssicherung des deutschen Bildungssystems, können aber nicht die 
Lehrpläne der einzelnen Länder ersetzen: Sie zielen zwar darauf, die Er-
gebnisse des Unterrichts messbar zu machen, bieten aber keine Handrei-
chungen und Festlegungen für den Unterricht. Die Implementation der 
nationalen Bildungsstandards durch die einzelnen Länder kann also nur 
über den Weg von sog. Kernlehrplänen, die sich an den Standards orien-
tieren, laufen. Anders als die Bildungsstandards sind die Kernlehrpläne 
länder- und schulformbezogen (Schol, 2009). 
In NRW entstanden auf der Grundlage der nationalen Bildungsstan-
dards für ale Fächer diese Kernlehrpläne (MSW, 2008a). Kernlehrpläne 
zeichnen sich dadurch aus, dass die bislang detailierten inhaltlichen Vor-
gaben auf einen Kern reduziert werden, der aus den Kompetenzen besteht 
(MSW, 2008). Ein weiteres zentrales Merkmal von Kernlehrplänen ist, 
dass sie wenige Vorgaben in Bezug auf Didaktik und Methoden machen 
und so den Lehrkräften einen großen Freiraum gewähren.  Der Umfang 
der Lehrpläne wurde so deutlich reduziert, zudem wurde versucht, die 
Struktur an die Kernlehrpläne der Sekundarstufe I anzupassen, um die An-
schlussfähigkeit über die Grundschule hinaus sicherzustelen. Anstele de-
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tailierter inhaltlicher Vorgaben hat sich der Fokus auf die erwarteten 
Lernergebnisse der Schüler verschoben, was der bildungspolitischen Dis-
kussion um den Paradigmenwechsel von der bis dahin üblichen Input-
Steuerung zur vermehrten Output-Steuerung entspricht. 
Der Mathematiklehrplan aus dem Jahr 2008 enthält vier Kapitel, das 
„Herzstück“ stelt dabei Kapitel 3 mit den dort beschriebenen Kompe-
tenzerwartungen dar. Das zentrale Kapitel 3 des Mathematiklehrplans 
2008 für die Grundschule formuliert für die einzelnen Bereiche (z.B. Um-
gang mit Zahlen und Operationen) Leitideen, innerhalb derer Schwer-
punkte beschrieben werden, für die wiederum Kompetenzerwartungen 
formuliert werden. Für die inhaltsbezogenen Kompetenzen werden so-
wohl nach Klasse 2 als auch nach Klasse 4 Kompetenzerwartungen be-
schrieben, für die prozessbezogenen Kompetenzen nur nach Klasse 4. 
Dieser Aufbau sol anhand eines Beispiels verständlich gemacht werden. 
Innerhalb der inhaltsbezogenen Kompetenzerwartungen gibt es den Be-
reich „Umgang mit Zahlen und Operationen“. Für diesen Bereich wird im 
Lehrplan die folgende Leitidee beschrieben: „Auf der Grundlage tragfähi-
ger Zahl- und Operationsvorstelungen nutzen die Schülerinnen und Schü-
ler Rechenstrategien, rechnen überschlagend und führen die schriftlichen 
Rechenverfahren verständig aus. Bei der Division wird generel die Rest-
schreibweise verwendet“ (MSW, 2008b, S.58). Innerhalb des Bereiches 
„Umgang mit Zahlen und Operationen“ und ausgehend von der Leitidee, 
die für diesen Bereich existiert, werden die Schwerpunkte Zahlvorstelun-
gen, Operationsvorstelungen, schneles Rechnen, Zahlenrechnen, Zifern-
rechnen, überschlagendes Rechnen und flexibles Rechnen abgeleitet. Jede 
dieser Schwerpunkte wird durch Kompetenzerwartungen konkretisiert. 
Entscheidende Neuerungen des Kernlehrplans Mathematik 2008 be-
ziehen sich auf die prozessbezogenen Kompetenzen. Sie erhalten deutlich 
mehr Gewicht als in den bisherigen Lehrplänen und werden konkret in 
Kompetenzerwartungen aufgeschlüsselt. Prozessbezogene Kompetenzen 
sind notwendig, um die inhaltsbezogenen Kompetenzen verständig erwer-
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ben zu können (MSW, 2008a). Die starke Betonung der prozessbezogenen 
Kompetenzen sol jedoch nicht zu einer Vernachlässigung der inhaltsbe-
zogenen Bereiche führen. Idealerweise werden beide Kompetenzbereiche, 
wo dies möglich ist, integriert gefördert. 
Zentrale Charakteristika der prozessbezogenen Kompetenzen sind, 
dass sie prinzipiel für ale inhaltsbezogenen Bereiche benötigt werden 
und dementsprechend auch in alen inhaltsbezogenen Bereichen gefördert 
und gezielt aufgebaut werden können. Sie beinhalten, entsprechend dem 
Kompetenzbegrif von Weinert (Weinert, 2001) mehr als Wissen und Fer-
tigkeiten, wichtig für ihren Erwerb sind zusätzlich Handeln, Verstehen 
und Motivation (MSW, 2008a). Eigenschaften inhaltsbezogener Kompe-
tenzen sind, dass sie an fachlichen Inhalten erworben werden und sich auf 
einen inhaltlichen Bereich beziehen (ebd.). Abbildung 1 gibt einen Über-
blick über die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche. 
Abbildung 1: prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen im Mathematik-
lehrplan 2008/09 für Grundschulen in NRW (MSW 2008, S.57) 
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Der Doppelpfeil zwischen den beiden Kompetenzbereichen weist darauf 
hin, dass möglichst eine integrierte Förderung beider Kompetenzbereiche 
im Sinne der Entwicklung mathematikbezogener Grundbildung zu ermög-
lichen ist (MSW, 2008a). 
  Entsprechend den „Richtlinien und Lehrpläne(n) für die Grundschu-
le in Nordrhein-Westfalen“ (MSW, 2008b) werden die prozessbezogenen 
Kompetenzen wie folgt definiert: 
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Aus den Beschreibungen der prozessbezogenen Kompetenzen wird deut-
lich, dass sie sich jeweils auf einen konkreten mathematischen Inhalt be-
ziehen müssen, um sinnvol erworben werden zu können. Es wird auch 
deutlich, dass sie nur erworben bzw. gefördert werden können, wenn die 
Schüler aktiv und kreativ mathematisch Tätig sind. 
Die inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche werden nach den Richtli-
nien und Lehrplänen folgendermaßen definiert:
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Der Vergleich der Bildungsstandards Mathematik und dem Lehrplan Ma-
thematik 2008 zeigt, dass der Lehrplan sehr eng an den Bildungsstandards 
orientiert ist: Tabele 2 stelt die inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche der 
Bildungsstandards und des Lehrplans gegenüber. 
Tabele 2: Gegenüberstelung der inhaltsbezogenen Kompetenzen der Bil-
dungsstandards Mathematik 2004 und des Mathematiklehrplans 2008/09 
für Grundschulen in NRW 
Bildungsstandards Mathematik 2004  Mathematiklehrplan 2008/09 für 
Grundschulen in NRW
Zahlen und Operationen Umgang mit Zahlen und Operationen 
Raum und Form Umgang mit Raum und Form 
Muster und Strukturen 
Größen und Messen Messen und Umgang mit Größen 
Daten, Häufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten Umgang mit Daten, Häufigkeiten und Wahr-
scheinlichkeiten 
Aus der Gegenüberstelung der inhaltsbezogenen Kompetenzberei-
che der Bildungsstandards Mathematik und des Lehrplans Mathematik 
2008 für die Grundschule wird ersichtlich, dass vier der fünf inhaltsbezo-
genen Kompetenzbereiche, die in den Bildungsstandards formuliert wer-
den, fast wortwörtlich im Lehrplan Mathematik wieder  zu finden sind. 
Lediglich der Bereich Muster und Strukturen wird im Lehrplan nicht er-
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wähnt. Auch der Blick auf die algemeinen bzw. prozessbezogenen ma-
thematischen Kompetenzen zeigt weitgehende Übereinstimmungen zwi-
schen den Bildungsstandards und dem Lehrplan Mathematik. Größter Un-
terschied ist hier, dass die Bildungsstandards die Kompetenzen algemeine 
mathematische Kompetenzen nennen, im Lehrplan ist dagegen von pro-
zessbezogenen Kompetenzen die Rede. 
Die Gegenüberstelung der Kompetenzen, die in den Bildungsstan-
dards und dem Lehrplan Mathematik formuliert werden, zeigt, dass sich 
der Lehrplan sehr eng an den Bildungsstandards orientiert und so einen 
wichtigen Schrit in Richtung Implementation der Bildungsstandards an 
den Schulen in Nordrhein-Westfalen unternimmt. 
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3. Einflussfaktoren auf die Implementation von 
Innovationen 
In diesem Kapitel wird beschrieben, welche Faktoren in der Lehrplanfor-
schung, der Difusionstheorie sowie dem Concerns-Based Adoption Mo-
del als bedeutsam für die Implementation von (Lehrplan-)Innovationen 
betrachtet werden.  
Die vorliegende Arbeit ist der Lehrplanforschung zuzuorden. Da 
diese aber a) ungenügende Erkenntnisse vor alem über das Zusammen-
spiel mehrere potentieler bedeutsamer Faktoren für die Implementation 
von Lehrplaninnovationen hervorgebracht hat und b) kaum theoriegeleitet 
arbeitet, wird über die Lehrplanforschung hinaus die Innovations- sowie 
die Implementationsforschung Berücksichtigung finden. 
3.1 Lehrplanforschung 
In diesem Kapitel wird der Beitrag der Lehrplanforschung zur Erklärung 
der Implementation von Lehrplaninnovationen dargestelt. Zunächst wird 
hierzu der begrifliche Rahmen festgelegt, anschließend wird auf potenti-
ele Funktionen von Lehrplänen eingegangen, die sie für unterschiedliche 
Akteure innerhalb des Bildungssystems haben können. Lehrpläne werden 
in einem weiteren Abschnit als eine von vielen möglichen Steuerungsin-
strumenten innerhalb von Bildungssystemen beschrieben. Schließlich 
werden Befunde der deutschsprachigen sowie US-amerikanischen Lehr-
planforschung dargestelt. 
3.1.1 Lehrplan und Curriculum – Begriffsbestimmungen 
Neben dem Begrif Lehrplan sind in Deutschland auch andere Begrife 
wie Rahmenplan, Rahmenrichtlinien, Kernlehrplan oder Curriculum ge-
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bräuchlich. Die Begrife unterscheiden sich im Wesentlichen durch den 
Grad der Verbindlichkeit, den sie beanspruchen, die Funktionen, die sie 
im Unterricht erfülen solen sowie die Kriterien und Prozesse, die zu ih-
rer Entwicklung geführt haben (Westphalen, 1985). Gemeinsam ist alen 
Bezeichnungen, dass sie festlegen, welche Anforderungen, welche Nor-
men und Inhalte eine Generation als so zentral erachtet, dass sie sie an die 
nachfolgende Generation weitergeben möchte (Höhmann, 2001). 
Lehrpläne sind wichtige staatliche Bestimmungen für den Unterricht 
und in Deutschland das zentrale Steuerungsinstrument schulischer Prozes-
se. Neben algemeinen Bildungs- und Erziehungszielen werden mit ihnen 
Festlegungen zu Inhalten und Zielen des unterrichtlichen Lernens getrof-
fen (Volstädt, Tilmann, Rauin, Höhmann & Tebrügge, 1999). Sie zeich-
nen sich durch ein hohes Maß an Verbindlichkeit und Algemeingültigkeit 
aus (Westphalen, 1985). Zusammengefasst ausgedrückt werden Lehrpläne 
von staatlichen Lehrplankommissionen erarbeitet und von dem Kultusmi-
nisterium des jeweiligen Bundeslandes per Verwaltungsvorschrift erlassen 
(Westphalen, 1985). 
Für Lehrpläne lassen sich einige Merkmale beschreiben: Aufgrund 
des föderalistischen Prinzips der Bundesrepublik Deutschland haben die 
einzelnen Länder die Kulturhoheit inne, wodurch der Geltungsbereich von 
Lehrplänen jeweils auf ein Bundesland begrenzt ist. Lehrpläne sind au-
ßerdem jeweils für eine Schulart (z.B. Grundschule) oder Schulstufe (z.B. 
Oberstufe) gültig (Peterßen, 2000). Neben diesen formalen Merkmalen 
lassen sich auch Eigenschaften von Lehrplänen beschreiben, die sich auf 
den Aufbau und Inhalte beziehen: Lehrpläne machen Aussagen über den 
Auftrag der entsprechenden Schulart oder Schulstufe. In der Präambel der 
Lehrpläne finden sich oft deutliche Bezüge zum Bildungsauftrag des 
Bundeslandes, wie er im jeweiligen Schulgesetz oder entsprechenden Ver-
fassungsartikeln festgelegt ist. Daraus wird der besondere Bildungs- und 
Erziehungsauftrag für die betrefende Schulstufe bzw. Schulart abgeleitet. 
Diese Präambel steckt sozusagen den Gesamtrahmen ab, innerhalb dessen 
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sich der Unterricht an der jeweiligen Schule orientieren sol (Peterßen, 
2000). Lehrpläne legen außerdem fest, welche Fächer mit welchem Stun-
denumfang zu unterrichten sind und beschreiben die Inhalte und Ziele der 
einzelnen Fächer. Auch dabei folgen sie einem einheitlichen System: Zu 
Beginn des jeweiligen fachspezifischen Lehrplanabschnites wird der be-
sondere Auftrag beschrieben, den das jeweilige Fach im Gesamtrahmen 
der Schule bzw. der entsprechenden Schulstufe erfülen sol. Im Mitel-
punkt des fachspezifischen Teils des Lehrplans stehen dann Ziele und In-
halte des Faches. Teilweise sind noch Aussagen darüber enthalten, welche 
Verfahren und Mitel für das Erreichen der Lehrziele verwendet werden 
solen (Peterßen, 2000). 
Der Begrif des Curriculum wurde in Deutschland in den 1960er 
Jahren aus der US-amerikanischen Bildungsreformdiskussion übernom-
men, wo ebenfals von Curriculum gesprochen wurde (Fulan & Pomfret, 
1977) und solte sich inhaltlich von dem bis dahin geläufigen Begrif des 
Lehrplans bewusst unterscheiden und auf eine Ausweitung der staatlichen 
Vorgaben auch auf Unterrichtsthemen, Medien, Methoden und Verfahren 
der Evaluation hinweisen (Westphalen, 1985). Im Zuge der Bildungsex-
pansionen in Deutschland ging man davon aus, Reformen durch Lehrplan-
revisionen erreichen zu können (Robinsohn, 1967). Die Verantwortung für 
die Curricula solte, anders als bei den Lehrplänen, nicht länger nur bei 
Bildungspolitikern und –verwaltern liegen, sondern zum Teil an wissen-
schaftliche und didaktische Experten übergehen, um aktuele Erkenntnisse 
der Bildungswissenschaft stärker berücksichtigen zu können (Volstädt et 
al., 1999). 
Hameyer, Frey und Haft unterscheiden damit übereinstimmend in 
ihrem Handbuch der Curriculumforschung (Hameyer, Frey & Haft, 1983) 
zwischen einem engen und einem weiten Curriculumbegrif: „Im engeren 
Sinn wird unter einem Curriculum eine Unterrichtsvorbereitung, ein 
Lehrplan oder eine andere Kodifizierung einer disponierten Handlung 
verstanden, welche auf die Strukturierung eines beabsichtigten Lernpro-
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zesses zielt. (…) Das umfassendere Curriculumverständnis schließt den 
Aspekt der Entstehung des Curriculums ein (einschließlich der Anwen-
dungspragmatik und Implementationsprozesse). (…) Das Curriculum be-
ginnt, dieser Aufassung folgend, mit dem ersten Planungsschrit auf dem 
Weg zur Konstituierung geplanter Lernereignisse und führt bis hin zur 
Evaluation der Lernprozesse und der Analyse von Wirkungen des Einsat-
zes neuer Curriculumsysteme“ (Hameyer et al., 1983, S.21). Im weiten 
Curriculumverständnis werden demnach Lehrpläne als integrale Bestand-
teile von Curicula aufgefasst. Curricula enthalten neben Lehrplänen auch 
Unterrichtsmaterialien und Stundenkonzepte, machen also deutlich kon-
kretere Vorgaben für den Unterricht (Westphalen, 1985). 
Warum in den 1980er Jahren in Deutschland wieder vermehrt der 
Begrif Lehrplan verwendet und also wieder die enge Sichtweise präfe-
riert wurde, wird bei Betrachtung der damaligen Bildungsepoche deutlich: 
Die Reformhofnungen der 1960er/70er Jahre haten sich größtenteils 
nicht erfült und so begann man, die staatlichen Vorgaben wieder enger zu 
fassen, nicht zuletzt, weil die Curricula sehr umfassende und schwer 
handhabbare Dokumente darstelten. In Lehrplänen werden tendenziel 
globalere Vorgaben gemacht, zudem sind sie deutlicher auf das jeweilige 
Fach hin orientiert. 
In der vorliegenden Arbeit wird von Lehrplänen gesprochen, wenn 
staatliche Dokumente gemeint sind, durch die vorgegeben wird, was im 
Unterricht behandelt und erreicht werden sol. Zudem wird auch die Inno-
vation, um den es in dieser Arbeit geht, der Mathematiklehrplan 2008/09 
für die Grundschule in Nordrhein-Westfalen als Lehrplan, genauer als 
Kernlehrplan, bezeichnet (MSW, 2008b). 
Nach wie vor gebräuchlich ist der Begrif des Curiculums für 
schulinterne Pläne, die Vorgaben der Lehrpläne aufnehmen und für die 
Unterrichtsebene konkretisieren, obwohl diese, wie Volstädt und andere 
bemerken, nur selten den Qualitätsanspruch eines Curriculums im weite-
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ren Sinne erfülen können (Volstädt et al., 1999). Nichtsdestotrotz werden 
solche schulinternen Pläne in der vorliegenden Arbeit als Curricula be-
zeichnen. 
3.1.2 Zur Funktion von Lehrplänen 
Lehrpläne erfülen mehrere Funktionen. Nach Peterßen besteht die Haupt-
funktion des Lehrplans in der „Vereinheitlichung“ von Bildung (Peterßen, 
2000, S.216). Danach dient der Lehrplan dazu, dass in der Bundesrepublik 
Deutschland verfassungsmäßig verbriefte Recht aler Heranwachsenden 
auf algemeine und gleiche Bildung, inhaltlich abzusichern. Der Lehrplan 
legt fest, was ale im Geltungsbereich des Lehrplans schulpflichtigen 
Schüler lernen solen und trägt so zur Angleichung der Bildungspraxis an 
die Bildungsnorm bei. 
Für die von Lehrplänen betrofenen Personen erfült der Lehrplan 
weitere Funktionen: Die Legitimationsfunktion dient sowohl den Lehr-
plangebern als auch den Lehrkräften als Rechtfertigungshilfe (Hericks & 
Kunze, 2004). Die jeweiligen Ministerien stelen mit Hilfe der Lehrpläne 
ihre Bildungspolitik dar und legen der Öfentlichkeit darüber Rechen-
schaft ab. Zudem haben die Behörden mit den Lehrplänen die Möglichkeit 
herauszustelen, dass sie zum einen neue (fach-) wissenschaftliche Er-
kenntnisse berücksichtigen und sich  zum anderen dem demokratischen 
Geselschaftsprinzip verpflichtet fühlen (Volstädt et al., 1999). Für die 
Lehrkräfte bieten Lehrpläne eine Grundlage, ihren Unterricht (z.B. in di-
daktischer und organisatorischer Hinsicht) gegenüber Schülern und Eltern 
zu rechtfertigen, wodurch die Legitimationsfunktion zugleich entlastet 
(Hericks & Kunze, 2004). Dieser Entlastungsfunktion spricht Knab (1982) 
für Lehrkräfte eine sehr große Bedeutung zu, da sie sich nur durch den 
festgelegten Rahmen auf die konkrete Unterrichtsgestaltung konzentrieren 
können, anstat fortlaufend neue curriculare Entscheidungen trefen und 
diese nach außen hin vertreten zu müssen. 
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Wie Lehrplanentwickler und die Verantwortlichen den Erlass eines Lehr-
plans und die darin enthaltenen Inhalte rechtfertigen können zeigt 
Westphalen (1985). Er unterscheidet fünf Modele, die dafür herangezo-
gen werden: 
Legitimation durch Gesetzesnormen: Einige gesetzlich verankerte 
Normen eignen sich dazu, Inhalte und Ziele eines Lehrplans zu legiti-
mieren. Dazu zählen insbesondere bestimmte Artikeln des Grundgeset-
zes (z.B. Grundrechte und –pflichten) sowie entsprechende Paragra-
phen in den Landesverfassungen, die Bildungsziele festlegen. 
Legitimation durch Normen und Werte: In der Geselschaft bestehen 
(weitgehend) anerkannte Werte, die auch für Lehrplanentscheidungen 
herangezogen werden können. Dazu gehört z.B. das Erziehungsziel der 
Mündigkeit oder das der Emanzipation. Außerdem können religiöse 
oder weltanschauliche Werte einen Lehrplan legitimieren. 
Legitimation durch pädagogische Konzepte: Pädagogen wie Humboldt 
oder Pestalozzi haben mit ihren pädagogischen Ideen vielfach Lehrplä-
ne geprägt. Lehrplänen werden oft diesen pädagogischen Strömungen 
angepasst. Während der 1970er Jahre wurde beispielsweise versucht, 
die Grund- und Hauptschulehrpläne wissenschaftlicher auszurichten 
und so die bis dahin in diesen Schulformen vorherschende volkstümli-
che Bildung zu überwinden. 
Legitimation durch Bezug auf die Lebenswirklichkeit: Westphalen 
spricht davon, dass der Pragmatismus „eine der wirksamsten Quelen 
der Legitimation“ (Westphalen, 1985, S.35) sei. Ein Beispiel für die 
Legitimation von Bildungsinhalten durch die Berufung auf die Le-
benswirklichkeit ist der gewachsene Stelenwert, den moderne Spra-
chen an Gymnasien gegenüber den alten Sprachen erhalten haben. 
Legitimation durch Normenbalance: Neben den eben beschriebenen 
Legitimationsmechanismen lassen sich Bildungsziele und –inhalte 
auch durch eine Kombination dieser Mechanismen rechtfertigen. 
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Im Rahmen der Orientierungsfunktion wird den Lehrkräften ein inhaltli-
cher und didaktischer Rahmen an die Hand gegeben, innerhalb dessen sie 
ihren Unterricht gestalten können. Hierzu beschreiben Lehrpläne die 
Lernanforderungen für sie und für die Schüler (Wiater, 2005). Im Einzel-
nen kann sich die Lehrkraft am Lehrplan dahingehend orientieren, wel-
chen besonderen Erziehungsauftrag im Bildungssystem die jeweilige 
Schule oder Schulstufe, an der sie unterrichtet, zu erfülen hat, wie der 
Unterricht fachlich gegliedert ist, wie die jeweilige Stundentafel gestaltet 
ist und welchen Auftrag die einzelnen Fächer zu erfülen haben. Für die 
konkrete Unterrichtsplanung dürfte es für die Lehrkräfte eine hohe Bedeu-
tung haben, welche Lernziele und –inhalte sie in dem konkreten Fach in 
der konkreten Schulstufe umsetzen solen und mit welchen Methoden und 
Miteln sie diese Ziele erreichen können (Biehl, Hopmann & Ohlhaver 
1996). Neben den Lehrplänen kommt auch den Lehrmiteln (z.B. den in 
Bezug auf die Lehrplankonformität genehmigungspflichtigen Schulbü-
chern) eine orientierende Funktion zu. Der Lehrkraft kommt trotz der Ori-
entierung am Lehrplan eine ganz entscheidende Role bei der Planung zu: 
Es ist an ihr, die Inhalte des Lehrplans im Unterricht umzusetzen und ei-
nen „situationsgerechten und erzieherisch wirksamen Unterricht“ 
(Westphalen, 1985, S.131) zu gestalten. 
Nach Volstädt et al. (1999) stelen die Legitimation sowie die Ori-
entierung die Hauptfunktionen von Lehrplänen dar. Daneben können 
Lehrpläne zusätzlich Innovation anregen und den Lehrkräften durch Un-
terrichts- oder Methodenbeispiele Hilfen an die Hand geben (Anregungs-
funktion). Die folgende Abbildung zeigt die beiden Hauptfunktionen Legi-
timation und Orientierung im „vereinfachen Funktionsmodel“ von 
Volstädt et al. (1999, S.23). Das Model stelt die Wirkweisen der beiden 
Funktionen auf die systemische Ebene (auch Makrobene, das Schulwe-
sen), die institutionele (auch Mesoebene, die Einzelschule) sowie die in-
dividuele Ebene (Mikroebene, die Lehrkräfte) dar. Die Innovations- so-
wie die Steuerungsfunktion werden in dem Model als Bestandteile bzw. 
Varianten der Orientierungsfunktion betrachtet. Nach diesem vereinfach-
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ten Funktionsmodel wirken die Lehrpläne indirekt, indem die Schulen 
ihre internen Pläne und Curicula den Lehrplänen angleichen und indem 
sie schulische Entscheidungen beeinflussen. Direkt wirken die Lehrpläne 
in diesem theoretischen Model auf die Schulen insofern, als sie die Ko-
operation bezüglich der Lehrinhalte und –methoden beeinflussen (s. Ab-
bildung 2). 
Bei der Betrachtung der Lehrplanfunktionen, wie sie von Volstädt 
und Mitautoren beschrieben werden, fält auf, dass sich einige Funktionen 
an die außerschulische Öfentlichkeit richten (die Legitimationsfunktion) 
und andere an Beteiligte innerhalb des Schulebens (Orientierungs,- 
Steuerungs-, Innovations-, Anregungs- und Entlastungsfunktion).  
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Prange unterscheidet in seiner Schrift Bauformen des Unterrichts (Prange, 
1986) explizit zwischen sogenannten externen und internen Funktionen 
von Lehrplänen. Innerhalb der internen Funktionen diferenziert er noch 
einmal und beschreibt die informative, die direktive sowie die appelative
Funktion. Diese Funktionen sind nicht in Abgrenzung voneinander zu se-
hen, sondern beschreiben unterschiedliche Abstraktionsgrade: Die infor-
mative Funktion bietet auf der konkretesten Ebene Orientierung, indem 
hier Aussagen darüber eingeschlossen sind, „welche Fächer und welche 
Inhalte in welchen Fächern mit welcher Gewichtung und in welchen Zeit-
räumen unterrichtet werden solen“ (Prange, 1986, S.55). Die Funktion 
bezieht sich zudem auf weitere orientierende Angaben wie z.B. zu Lehr-
miteln, Prüfungsordnungen oder Versetzungsrichtlinien. Die direktive 
Funktion bezieht sich auf den Unterricht, in ihr sind Angaben zur Durch-
führung des Unterrichts, vor alem in didaktischer und methodischer Hin-
sicht enthalten (Prange, 1986). Algemeine Ziele, wie sie meist in den 
Vorbemerkungen von Lehrplänen enthalten sind, werden schließlich mit 
der appelativen Funktion erfasst. Diese Funktion ist die abstrakteste und 
nicht unmitelbar auf den Unterricht gerichtet (Prange, 1986). Die von 
Prange beschriebenen Funktionen richten sich größtenteils direkt oder in-
direkt auf den Unterricht und stelen somit interne Lehrplanfunktionen 
dar. 
Sacher (1983, in Anlehnung an Santini & Trier 1978), fokussiert dage-
gen eher auf Lehrplanfunktionen, die die außerschulische Ebene betrefen. 
Danach solen Lehrpläne in erster Linie folgenden Zwecken dienen: 
Legitimation für politische, administrative und unterichtliche Ent-
scheidungen, 
Grundlegung für Innovations- oder Stabilisierungsprogramme im Bil-
dungswesen, 
Koordination der Arbeit im Schulsystem und in einzelnen Schulen, 
Ermöglichung von Evaluation und Selektion im Schulsystem, 
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Konstituierung eines Curriculumelements der Lehreraus- und fortbil-
dung, 
Information verschiedener Adressatengruppen über Ziele, 
Garantie und Markierung curicularer Freiräume. 
Die Funktionen, die von verschiedenen Autoren den Lehrplänen zuge-
schrieben werden, werden in Tabele 3 noch einmal überblicksartig darge-
stelt, wobei hier zwischen externen und internen Lehrplanfunktionen un-
terschieden wird. 
Tabele 3: Synopse externer und interner Funktionen des Lehrplans bei 
Prange (1986), Sacher (1983) und Volstädt et al. (1999) (nach Wacker 
2008, S.108) 
Autor (Jahr)  externe Funktionen interne Funktionen
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Die internen Funktionen, die die genannten Autoren unterscheiden, sind 
nicht trennscharf. So, wie die informative und die direktive Funktion in 
der Darstelung Pranges (1986) beschrieben werden, sind sie identisch mit 
der Orientierungs-bzw. Steuerungsfunktion von Volstädt und anderen 
(1999). 
3.1.3 Lehrpläne als Steuerungsinstrument des Bildungssystems 
Es gibt verschiedene Modele, durch die sichergestelt werden sol, dass 
für ale Schüler als verbindlich angesehene Lern- und Bildungsziele tat-
sächlich erreicht werden. Die Vorgabe staatlicher Lehrpläne ist dabei nicht 
die einzige Möglichkeit, vergleichbaren Unterricht für ale Schüler zu er-
möglichen. Man kann algemein zum einen zwischen Input- und Output-
Steuerung unterscheiden und zum anderen vier Modele der Steuerung 
von Bildungs- und Erziehungszielen diferenzieren. Bei der Input-
Steuerung erlässt der Staat Vorschriften, in denen die Inhalte des Unter-
richts vorgegeben sind. Wie kleinschritig und detailiert Vorgaben ge-
macht werden, variert dabei. Bei der Output-Steuerung gibt es keine sol-
chen staatlichen und rechtsverbindlichen Erlasse, sondern die Lernziele 
werden über Prüfungen und Tests kontroliert. 
Das so genannte philanthropische sowie das klassische Model gehören 
zu den Modelen der Input-Steuerung, bei den Modelen examen-artium
sowie dem assessment wird über den Output gesteuert (Biehl et al., 1996): 
Beim so genannten philantropischen Model übt der Staat den stärksten 
Einfluss aus. Er erlässt staatliche Lehrpläne, die neben den Unterrichts-
inhalten auch Lehr- und Lernmethoden verbindlich vorschreiben. Da-
neben hat der Staat die Aufgabe, die Weiterentwicklung des Unterrichts 
durch Schulversuche zu erproben und voranzutreiben. Im Vergleich zu 
den anderen Steuerungsmodelen haben die einzelnen Lehrkräfte im 
philantropischen Model die geringsten Freiheiten, sie sind vielmehr 
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dazu verpflichtet, die staatlichen Vorgaben umzusetzen. Das philanth-
ropische Steuerungsmodel entspricht am stärksten dem top-down-
Model der Implementationsforschung, „bei dem Initiative und Ver-
antwortung hauptsächlich bei der Lehrplanverwaltung gesehen wer-
den“ (Biehl et al., 1996, S. 33). 
Das klassische Model zählt auch zu den Modelen der Input-Steuerung 
und entspricht dem philanthropischen Model insofern, als hier auch 
der Staat die Instanz ist, die zentrale Vorgaben für den Unterricht 
macht. Beim klassischen Model beschränkt der Staat sich darauf, In-
halte vorzugeben, die Verantwortung für die Ausgestaltung der Inhalte 
durch z.B. Unterrichtsmethoden überlässt er der einzelnen Lehrkraft 
(Biehl et al. 1996). 
Beim examen-artium-Model wird die Steuerung der Bildungsprozesse 
nicht über staatliche Lehrplanvorgaben geregelt. Die Lehrkräfte müs-
sen sich bei ihrem Unterricht an Aufnahmeprüfungen orientieren, die 
nachfolgende Bildungseinrichtungen durchführen. Das Model ist vor 
alem an der Ostküste der Vereinigten Staaten von Amerika bekannt, 
wo sich der Highschool-Unterricht an den Aufnahmeprüfungen der 
sich anschließenden Coleges orientiert. Die Lehrkräfte haben hier in 
Bezug auf staatliche Vorgaben die größten Freiheiten (Biehl et al., 
1996). 
Ebenso wir das examen-artium-Model ist das assessment-Model der 
Output-Steuerung zuzuordnen und kommt ohne verbindliche staatliche 
Lehrpläne aus. Zur Steuerung der Bildungsprozesse kommen bei die-
sem Model Zwischen- und Abgangskontrolen, z.B. über standardi-
sierte Schuleistungstests zum Einsatz. Die Schuleistungstests führen 
teilweise zu sogenannten Rankings der Schulen, die zwischen guten 
und weniger guten Schulen aufgrund der Ergebnisse der Schüler bei 
diesen standardisierten Tests unterscheiden. Die einzelne Lehrkraft 
muss ihren Unterricht daher sehr stark an den Zwischen- und Abgangs-
kontrolen orientieren (Biehl et al., 1996). 
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In Abbildung 3 sind die vier Grundmodi der Steuerung im Bildungssys-
tem dargestelt und anhand der Pole mit Lehrplan – ohne Lehrplan sowie 
direkte Steuerung – indirekte Steuerung angeordnet. In Reinform findet 
man die beschriebenen Steuerungsmodele in einem Bildungssystem sel-
ten. Ihre Darstelung ermöglicht es aber, Tendenzen sichtbar zu machen 
und zu analysieren.  
Abbildung 3: Die vier Grundmodi der Lehrplansteuerung (Biehl, 
Hopmann & Ohlhaver 1996, S.33) 
In Deutschland dominiert seit dem 19. Jahrhundert das klassische Model 
der Input-Steuerung: Durch staatliche vorgegebene Lehrpläne solen die in 


















dungsziele in den Unterricht gelangen und dort Lehr- und Lernqualität un-
abhängig von einzelnen Lehrkräften sicherstelen (Volstädt et al., 1999). 
Lehrpläne werden also als Lenkungsinstrument von Schule betrachtet. Die 
Verantwortlichkeit des Staates endet mit dem Erlass der Lehrpläne. Für 
die Umsetzung der Vorgaben ist die einzelne Lehrkraft verantwortlich. Ob 
dieses Vertrauen in die Lehrkräfte gerechtfertigt ist, kann aufgrund von 
fehlender Überprüfung und Evaluation von Unterichtsqualität und Schü-
lerleistungen nicht belegt werden (Volstädt et al., 1999). Ergänzt wird das 
klassische Model in Deutschland teilweise mit Elementen des 
assessment-Models, was beispielsweise durch das zentrale Abitur sicht-
bar wird (Biehl et al, 1996). 
Wie in Kapitel 2 dieser Arbeit dargestelt wird, enthält der Mathe-
matiklehrplan, der in Grundschulen in NRW seit dem Schuljahr 2008/09 
gültig ist, einen gewissen Paradigmenwechsel: Durch die Beschreibung 
verbindlicher Kompetenzerwartungen und die Überprüfung dieser durch 
standardisierte Tests (z.B. VERA), solen die Lernergebnisse der Schüler 
vermehrt über ihren Output gesteuert werden. 
3.1.4 Empirische Befunde 
In den 1960er Jahren erlebte die Lehrplan- und Curriculumforschung in 
Deutschland, mit ausgelöst durch die Arbeit von Robinsohn (1967), einen 
regelrechten Boom, nachdem man davon ausging, durch Lehrplanrevisi-
onen zugleich Bildungsreformen durchführen zu können. Nachdem sich 
diese Erwartung nicht erfülte, ging das Interesse an Lehrplanforschung in 
den deutschsprachigen Ländern in den 1980er Jahren zurück (Biehl, 
Hopmann & Künzli, 1998). Theoretisch wird starke Forschungsaktivität 
im Bereich von Lehrplanrevisionen dort erwartet, wo Lehrpläne starken 
Veränderungen unterliegen. Für viele Regionen, etwa die USA, England 
oder nordeuropäische Staaten trift dies auch zu. Anders jedoch in 
Deutschland: Trotz Neuentwicklungen und Überarbeitungen  von Lehr-
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plänen hat die Forschungsaktivität hier abgenommen (Biehl et al., 1998). 
Volstädt (1995, S.298) spricht von einem „Auseinanderdriften“ der Ent-
wicklung neuer Lehrpläne und der Lehrplanforschung seit Anfang der 
80er Jahre, was bedeutet, dass die zunehmende Zahl an Lehrplanrevisio-
nen vermehrt ohne wissenschaftliche Begleitung statfindet. In einer Lite-
raturdurchsicht kommt er zu dem Ergebnis, dass die Bedeutung der Lehr-
planforschung während der 1980er und frühen 1990er Jahre deutlich ab-
genommen hat (Volstädt, 1995). In seiner Untersuchung zu Lehrplänen 
aus dem Schulaltag bezeichnet Volstädt (1999, S.33) die Lehrplanfor-
schung als „Stiefkind empirischer Unterrichtsforschung“. Die empirische 
Lehrplanforschung im deutschsprachigen Raum greift auch im neuen 
Jahrtausend größtenteils noch auf Untersuchungen aus den 1970er und 
80er Jahren zurück (vor alem Santini, 1971; Hameyer, 1972; Axnix, 
1983; Kunert, 1983). Diese Untersuchungen fokussieren stark auf die Be-
wertung von Lehrplänen durch die Lehrkräfte. Aufgrund der geringen 
Forschungsaktivität im Bereich der Lehrplanforschung in den letzten 
Jahrzehnten werden Bilanzen zur Lehrplanforschung aus den 1980er Jah-
ren immer noch zum großen Teil zitiert. Hierbei ist besonders das Hand-
buch der Curriculumforschung von Hameyer, Frey und Haft (1983) zu 
nennen. 
In den 1990er Jahren gab es im deutschsprachigen Raum zwei For-
schergruppen, die empirische Untersuchungen im Bereich der Lehrplan-
forschung durchgeführt haben. Zum einen ist dies die Gruppe um Rudolf 
Künzli, die Studien zur Lehrplanarbeit in Deutschland und der Schweiz 
durchgeführt haben, zum anderen haben Witlof Volstädt und Kolegen in 
Hessen die Einführung neuer Rahmenlehrpläne evaluiert. 
In jüngster Zeit scheint die Lehrplanforschung eine gewisse Renais-
sance zu erleben: Mit der Einführung der länderübergreifenden Bildungs-
standards und in der Folge neu entwickelter Lehrpläne (s. Kapitel 2), die 
im Einklang mit diesen Standards stehen, steigt auch das Forschungsinte-
resse an deren Implementation (z.B. Wacker, 2008; Lindner, Ammann & 
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Overath, 2009; Pant, Vock, Pöhlmann & Köler, 2008a, 2008b). Ein ei-
genständiges Forschungsinteresse erhält in einigen dieser Untersuchungen 
auch die Frage nach Bedingungen, unter denen die Bildungsstandards 
bzw. neue Lehrpläne erfolgreich implementiert werden können. 
Im Folgenden werden empirische Ergebnisse der deutschsprachigen 
und, gewissermaßen als Vorbild, der US-amerikanischen Lehrplanfor-
schung dargestelt. Die Darstelung erfolgt zweigeteilt: Zunächst werden 
Ergebnisse der frühen US-amerikanischen sowie deutschsprachigen Lehr-
planforschung beschrieben, die den Grundstein für spätere Forschungsak-
tivitäten legten. Daran anschließend wird auf aktuelere Forschungsergeb-
nisse fokussiert, die im Zusammenhang mit der Verabschiedung der nati-
onalen Bildungsstandards in Deutschland stehen. Die USA verfügt seit 
mehr als 20 Jahren über Erfahrungen mit verschiedenen Formen von Bil-
dungsstandards. Die wichtigsten Forschungsergebnisse, die im Zusam-
menhang mit der Implementation dieser Bildungsstandards in den USA 
stehen, werden in diesem Kapitel ebenfals dargestelt. 
In den USA schloss man aus der Tatsache, dass viele Projekte der 
Lehrplan- oder Curriculumentwicklung in den 1960er und 70er Jahren die 
Praxis nicht erreichen, dass man Implementationsprozessen besondere 
Beachtung schenken muss (Fulan & Pomfret, 1977). Daher konzentrierte 
sich bereits die frühe US-amerikanische Lehrplanforschung auf die Unter-
suchung von Faktoren, die zu einer erfolgreichen Implementation von 
Lehrplaninnovationen beitragen (Fulan, 1983). 
In den 1970er Jahren stelten zunächst viele Forschungsprojekte ei-
ne mangelnde Implementation von Lehrplaninnovationen heraus (zusam-
menfassend Welch, 1979). Darauf aufbauend wurde versucht, Faktoren 
herauszuarbeiten, die zu einer erfolgreichen Implementation beitragen 
können. Eine der bekanntesten Untersuchungen, die in diesem Zusam-
menhang entstand, ist die so genannte Rand Change Agent Study. Von 
1973 bis 1978 untersuchte und begleitete diese Studie die Umsetzung von 
zahlreichen staatlich i
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besonders Unterstützungssysteme und –maßnahmen für die von der Inno-
vation betrofenen Personen als relevant eingestuft. Schulische Bedingun-
gen (Faktorengruppe C) werden als besonders bedeutungsvol für die er-
folgreiche Implementation von Lehrplaninnovationen herausgestelt. 
Hierzu zählen neben der Initierung und Unterstützung durch die Schulei-
tung vor alem die Lehrkräfte, die die Umsetzung der Innovation in den 
Unterricht in der Hand haben. Fulan (1983) beschreibt vor alem folgende 
Faktoren: „Ausmaß und Art der Kommunikation, des Vertrauens und der 
Zusammenarbeit unter den Lehrern selbst; individuele Einstelungen der 
einzelnen Lehrer im Hinblick auf ihr Empfinden über persönliche Betrof-
fenheit und Wirksamkeit bei der Einführung von Verbesserungen“ (ebd., 
S.492). Zusätzlich wird externen Faktoren (Gruppe D) wie praktische Hil-
festelungen durch das Bildungsministerium oder Regierungsbehörden ein 
Beitrag zur erfolgreichen Implementation von Lehrplaninnovationen bei-
gemessen. Den schulischen Faktoren wird zwar die größte Bedeutung zu-
gemessen, gleichzeitig warnt Fulan (1983) vor einer isolierten Betrach-
tung einzelner Faktoren(gruppen) ohne die wechselseitigen Abhängigkei-
ten zwischen den Faktorengruppen zu berücksichtigen. 
In der deutschsprachigen Lehrplanforschung der 1970er bis 90er 
Jahre wird vor alem fokussiert auf die Lehrplankompetenz von Lehrkräf-
ten, auf ihre Erwartungen an Lehrpläne sowie ihren Umgang mit bereits 
bestehenden bzw. neu eingeführten Lehrplänen. 
Die Lehrplankompetenz ist nach Sacher (1983) eine entscheidende 
Voraussetzung dafür, dass Lehrpläne den Unterricht erreichen können. 
Unter der Lehrplankompetenz eines Lehrers versteht Sacher „seine 
Kenntnis und sein Verständnis des Lehrplans, seine Fähigkeit, einen lehr-
plangerechten Unterricht zu planen und durchzuführen, sowie seine Be-
reitschaft hierzu“ (Sacher, 1983, S.328). Entsprechend dieser Definition 
unterscheidet der Autor kognitive, pragmatische und afektive Lehrplan-
kompetenz. Zur kognitiven Lehrplankompetenz gehört das Wissen über 
Lehrpläne sowie das richtige Verstehen und Interpretieren der Inhalte und 
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Intentionen. Wissen über Lehrpläne kann als Voraussetzung angesehen 
werden, dass die Inhalte richtig verstanden und interpretiert werden. Stu-
dien zeigen, dass die meisten Lehrkräfte zumindest über Grundkenntnisse 
der aktuelen Lehrpläne verfügen. Die Kenntnis der Lehrpläne wurde 
teilweise mit Wissensfragen erhoben (Axnix, 1983), teilweise über Selbst-
auskunft der Lehrkräfte (z.B. Santini, 1971). Bei beiden zitierten Studien 
verfügen alerdings weniger als die Hälfte der befragten Lehrkräfte über 
detailierte Kenntnisse der Lehrpläne. 
Axnix hat in seiner Studie Lehrplan aus Lehrersicht 491 Lehrkräfte 
an bayerischen Hauptschulen  zu den mit dem Schuljahr 1976/77 einge-
führten Curricularen Lehrplänen (CULP) per Fragebogen befragt (Axnix, 
1983). Er findet Zusammenhänge des Wissens der Lehrkräfte über Lehr-
pläne mit ihrer Reformbereitschaft sowie mit ihrem (Dienst-) Alter: Lehr-
kräfte die eine größerer Reformbereitschaft sowie ein geringeres (Dienst-) 
Alter aufweisen, verfügen über detailiertere Kenntnisse des Lehrplans als 
Lehrkräfte mit geringerer Reformbereitschaft und höherem (Dienst-) Al-
ter. Santini (1971) findet ebenfals positive Korelationen zwischen dem 
Informationsgrad über Lehrpläne und dem Alter der Lehrkräfte. Zudem 
beschreibt Axnix positive Zusammenhänge zwischen dem Informations-
grad über Lehrpläne und ihrer Bewertung durch die Lehrkräfte (Axnix, 
1983).Die kognitive Lehrplankompetenz wird zudem vermutlich von 
Fortbildungen gesteigert, die in einem Zusammenhang mit dem zu im-
plementierenden Lehrplan stehen (Sacher, 1983). 
Die Forschergruppe um Volstädt führte die Evaluation neuer hessi-
scher Rahmenlehrpläne für die Sekundarstufe I in den 1990er Jahren 
durch. In Hessen wurden zwischen 1993 und 1996 für die Grundschule 
sowie die Sekundarstufe I für ale Fächer neue Lehrpläne entwickelt. Die 
Untersuchung dieser Forschergruppe hat die große methodische Stärke, 
dass sie die Situation sowohl vor als auch nach der Lehrplanrevision er-
fasst: Es wurde vor und nach der Einführung der Rahmenlehrpläne eine 
repräsentative Lehrerbefragung sowie ergänzend an einzelnen Schulen 
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Falstudien (siehe auch Höhmann, 2001) durchgeführt. Für ale Fächer 
stelvertretend wurden die Schulfächer Deutsch, Mathematik, Geschichte 
und Chemie für die Untersuchung ausgewählt. Zentrale Fragestelungen 
der Studie betrafen die Erwartungen der Lehrkräfte an die Lehrpläne so-
wie ihr Umgang mit den Plänen. Ofensichtlich bestehen bei den Lehr-
kräften sehr unterschiedliche und zum Teil gegensätzliche Erwartungen: 
Einerseits wird von den befragten Lehrkräften bemängelt, dass Lehrpläne 
keine wirklichen Neuerungen böten, andererseits wird kritisiert, dass sie 
ihnen zu starke Änderungen abverlangten. Während die einen sich durch 
die Rahmenlehrpläne möglichst viele Hilfen und Anregungen für ihre 
konkrete Unterrichtsplanung erhofen, befürchten die anderen, in ihren 
Freiheiten stark beschniten zu werden (Volstädt et al., 1999). Die Vor-
stelung der Lehrkräfte von einem idealen Lehrplan lässt sich nach An-
sicht der Autoren mit einem Satz beschreiben: „Gebt uns knappe, gut les-
bare, fachlich orientierte Pläne, die verbindliche Festlegungen für die 
Grobstruktur des Unterrichts trefen, ansonsten aber unsere Handlungs-
freiheit nicht beschränken“ (Volstädt et al., 1999, S.88). 
In der schweizerisch-deutschen Untersuchung von der Forscher-
gruppe um Künzli (Künzli & Santini-Amgarten, 1999; Künzli & 
Hopmann, 1998) wurde ebenfals gezeigt, dass die Lehrkräfte teilweise 
widersprüchliche Erwartung an die Lehrpläne haben: Teilweise wurden 
detailierte Empfehlungen über Methoden, Ziele und Inhalte gefordert, 
andererseits aber auch große Freiheiten in der Unterrichtsgestaltung. 
Die Verwendung, d.h. die Rezeption und der Einsatz der Lehrpläne 
ist Voraussetzung für die Erfülung ihrer Funktionen. So können Lehrplä-
ne nur die von Volstädt und anderen (1999) beschriebene Orientierungs-
funktion erfülen, wenn sie von den Lehrkräften rezipiert und für ihre Un-
terrichtsplanung verwendet werden. Ihre Anregungs- bzw. Innovations-
funktion erfülen sie lediglich wenn sie mit einer Veränderung von Unter-
richtsvorbereitung und Unterrichtsdurchführung in Zusammenhang ste-
hen. 
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Bruno Santini hat in seiner Untersuchung zur Stelung von Lehrkräften zu 
ihren Lehrplänen die Verwendungsintensität von Lehrplänen erfasst. Er 
befragte 1329 Volksschulehrkräfte in der Schweiz zu ihren Einstelungen 
und Erwartungshaltungen bezüglich des für sie gültigen Lehrplans. An-
ders als andere Forschungsprojekte nahm Santini nicht einen neu einge-
führten Lehrplan zum Anlass seiner Forschungstätigkeit (Santini, 1971). 
Lediglich ein Dritel der von ihm befragten Volksschulehrkräfte hat im 
letzten Monat etwas im Lehrplan nachgeschaut, bei einem Dritel liegt die 
letzte Verwendung des Lehrplans bereits mindestens ein Jahr zurück 
(Santini, 1971). Des Weiteren beschreibt Santini (1971) Zusammenhänge 
zwischen der Ausbildung der Lehrkräfte und ihrer Verwendung der Lehr-
pläne: Lehrkräfte, die während ihrer Ausbildung Instruktion über die Ver-
wendung eines Lehrplans erhalten haben, weisen zu 17% weniger die Ka-
tegorie seltener Gebrauch des Lehrplans auf. Die Bewertung der Nütz-
lichkeit der Lehrpläne für die Unterrichtsvorbereitung ist laut eben zitier-
ter Studie ebenfals beeinflusst von der Auseinandersetzung mit dem 
Lehrplan während der Ausbildung. Für die Häufigkeit, mit der Lehrkräfte 
in Lehrpläne hineinschauen, findet Santini (1971) einen Zusammenhang 
mit dem Alter der befragten Lehrpersonen: Mit zunehmendem Alter ver-
wenden Lehrkräfte die Lehrpläne vergleichsweise weniger. Die Verwen-
dungsintensität ist ebenfals positiv mit dem Informationsstand der Lehr-
kräfte über die Lehrpläne koreliert. 
Nach Künzli und Santini-Amgarten (1999) lässt sich die Wirksam-
keit eines Lehrplans daran ablesen, inwieweit er von den Lehrkräften re-
zipiert, verwendet und im Schulaltag eingesetzt wird. In ihrer Studie 
stelen die Autoren fest, dass die Lehrpläne sowohl in Deutschland als 
auch in der Schweiz von den Lehrkräften zur Kenntnis genommen und 
gelesen werden. Im Hinblick auf die möglichen Funktionen von Lehrplä-
nen muss festgestelt werden, dass die Lehrpläne durch diese Rezeption in 
erster Linie ihre Legitimationsfunktion erfülen, etwaige Innovationsab-
sichten werden von den Lehrkräften nur in seltenen Fälen aufgenommen. 
Um Aussagen darüber trefen zu können, ob und auf welchen Wegen 
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Lehrpläne auf den Unterricht wirken, haben die Autoren die Lehrkräfte 
danach gefragt, welche Materialien sie ihrer Unterrichtsplanung und –
tätigkeit zugrunde legen. Deutlich auf den ersten beiden Plätzen liegen 
hier eigene Unterichtsmaterialien der letzten Jahre sowie das für die 
Klasse eingeführte Schulbuch. Die Lehrpläne erreichen den fünften Platz. 
Hier muss alerdings angemerkt werden, dass die Untersuchung an Schu-
len statfand, die nicht mit neuen Lehrplänen konfrontiert waren, so dass 
keine Aussage darüber gemacht werden kann, inwieweit sich die Bedeu-
tung des Lehrplans für die Unterrichtsarbeit bei erst kürzlich revidierten 
Lehrplänen verändern würde. 
Volstädt (1999) fragt ebenso nach der Rezeption und Verwendung der 
Lehrpläne, im Unterschied zu Künzli und Santini-Amgarten vergleicht er 
hier jedoch die alten Rahmenrichtlinien aus dem Jahre 1970 mit den neu 
eingeführten. Dabei scheinen den Autoren drei Faktoren als bedeutsam, 
die den Umgang mit den Richtlinien prägen: 
Den Lehrkräften erscheint es umso weniger sinnvol, mit dem Lehrplan 
zu arbeiten, je stärker die Stelung des Schulbuches im jeweiligen Fach 
beurteilt wird. 
Die Lehrkräfte beurteilen einen Lehrplan als vergleichsweise wenig 
bedeutsam und rezipieren ihn dementsprechend weniger, wenn ein 
Lehrplan wenig verbindliche Vorgaben zur Verteilung des Fachstofes 
macht und insgesamt einen unklaren Aufbau besitzt. 
Die persönliche und berufliche Bedeutsamkeit des Lehrplans hat einen 
starken Einfluss auf die Rezeption des Lehrplans. 
In Bezug auf die Rezeption und Verwendung der neuen Rahmenlehr-
pläne stelen die Autoren als zentrales Ergebnis ihrer Befragung heraus, 
dass zum einen in nahezu alen Schulen Fachkonferenzen zu den Plänen 
statgefunden haben und zum anderen relativ schnel eine Angleichung der 
schulinternen Curricula an die revidierten Lehrpläne statfand. Nach 
Überarbeitung der schulinternen Curicula ist zu erwarten, dass die Lehr-
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kräfte hauptsächlich diese Dokumente und weniger die Rahmenrichtlinien 
für ihre Planung heranziehen. 
Ergänzende Hinweise auf den Umgang mit den neuen Lehrplänen lie-
fern die Falstudien: In den untersuchten Gymnasien wurden die Richtli-
nien als grobe Vorlage für interne Stofverteilungspläne verwendet. Den 
Schwerpunkt der Lehrplanrezeption bildet dabei der Bereich der Inhalte, 
algemeine Vorgaben und Anregungen fanden dagegen kaum Eingang in 
die schulinternen Curricula. In erster Linie werden nach den Ergebnissen 
der Studie die Rahmenlehrpläne daraufhin überprüft, inwieweit sie Über-
einstimmungen und Abweichungen mit den aktuelen schulinternen Curi-
cula aufweisen. Die Bereitschaft, die schulinternen Curricula aufgrund der 
Pläne zu ändern, kann als sehr gering bezeichnet werden. Wurden Abwei-
chungen zwischen Rahmenlehrplan und schulinternem Curriculum festge-
stelt, gab es, „eine große Bereitschaft, eher den Rahmenplan großzügig 
auszulegen als die schulinternen Pläne neu zu erarbeiten“ (Volstädt et al., 
1999, S.209). So kommt es zu der Situation, dass die schulinternen Curri-
cula zwar ofiziel den Rahmenrichtlinien angeglichen wurden, die Verän-
derungen in diesen schulinternen Dokumenten jedoch als minimal zu be-
zeichnen sind, wodurch sich eine große Skepsis in Bezug auf den tatsäch-
lichen Unterricht ergibt. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der Studie 
von Künzli und Santini-Amgarten (1999), wonach Lehrpläne vor alem 
die Legitimationsfunktion erfülen, weniger die Orientierungs- oder Inno-
vationsfunktion. 
Diese frühen Ergebnisse deutschsprachiger Lehrplanforschung können 
wie folgt zusammengefasst werden: Lehrpläne werden kaum zur direkten 
und täglichen Unterrichtsvorbereitung verwendet, sondern hauptsächlich 
zur Erstelung schulinterner Curricula und der Auswahl von Lehrmiteln 
(hauptsächlich Schulbüchern) (Sacher, 1983; Volstädt et al., 1999). Nach 
dem vereinfachten Funktionsmodel ist diese indirekte Wirkung durchaus 
beabsichtigt. Wichtig ist, dass die Pläne genutzt werden, um schulinterne 
Curricula zu überarbeiten und so anzupassen. Eine direkte Wirkung von 
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Lehrplänen ist dagegen für die Kooperation zwischen den Lehrkräften be-
züglich der Lehrinhalte und –methoden beabsichtigt. Inwiefern diese Ko-
operation tatsächlich durch die Lehrpläne angeregt wird, kann aufgrund 
der rezipierten Studien aus dem Bereich der Lehrplanforschung nicht be-
antwortet werden. 
Kognitive Lehrplankompetenz und Wissen über die aktuel geltenden 
Lehrpläne sind wichtige Voraussetzungen für die Rezeption und Verwen-
dung. Dieses Wissen korreliert positiv mit: 
der Beschäftigung der Lehrkräfte mit den Lehrplänen während ihrer 
Ausbildung, 
einer hohen Veränderungsbereitschaft der Lehrkräfte, 
einem geringen (Dienst-) Alter sowie 
dem Besuch von lehrplanspezifischen Fortbildungen. 
Die oft rezipierten Forschungsergebnisse der 1970er und 80er Jahre 
beziehen sich meist nur auf die Frage nach der Bewertung und Nutzung 
der Lehrpläne durch die Lehrkräfte. So ist das zentrale Ergebnis eine eher 
skeptische Bewertung der Veränderbarkeit von Schule und Unterricht 
durch veränderte Lehrpläne. Wie und unter welchen Bedingungen Lehr-
pläne jedoch erfolgreich sein können, ist nicht Thema dieser Untersu-
chungen. Genau dieser Punkt wird von Volstädt bereits 1995 als Deside-
rat der Lehrplanforschung bezeichnet (Volstädt, 1995). Im Folgenden 
werden aktuelere US-amerikanische sowie deutsche Befunde der Lehr-
planforschung dargestelt. Zum überwiegenden Teil beziehen sich diese 
Ergebnisse auf den Umgang mit Bildungsstandards. 
Die USA verfügen seit mehr als 20 Jahren über Erfahrungen mit 
Bildungsstandards. Durch die Veröfentlichung des Berichtes A Nation at 
Risk der National Commission on Excelence in Education im Jahre 1983 
wurde eine weit reichende Debate um schulische Reformen mit dem Ziel 
der Leistungsverbesserung der Schüler, anspruchsvoleren Lerninhalten 
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sowie einer Professionalisierung der Lehrkräfte angestoßen (O'Day, 
2008). Die Entwicklung einheitlicher nationaler Bildungsstandards konnte 
jedoch aufgrund vielfältiger politischer Diferenzen nicht realisiert wer-
den. Gegenwärtig sind in nahezu alen US-Bundesstaaten so genannte sta-
te standards zu finden, die inhaltlich orientiert und fachbezogen (content 
standards) sind (Klieme, 2004). 
Seit den frühen 1990er Jahren werden in den USA zahlreiche, teil-
weise staatlich unterstützte, Reformprogramme durchgeführt, die sich 
dem Erreichen der state standards verpflichtet haben (standard-based 
school reform). Beispiele dafür sind das Comer School Development Pro-
gram (Comer, 1988), Success for Al (Slavin & Madden, 2001) oder Roots 
& Wings (Ross et al., 2001). Darüber hinaus wurden teilweise für einzelne 
Fächer Curricula vorgelegt, die sich an den Standards orientierten (stan-
dard-based curriculum reform). Prominentes Beispiel dafür sind die 
Principles and Standards der National Council of Teachers of 
Mathematics (NCTM), die im Jahre 2000 verabschiedet wurden und als 
inhaltsbezogene Standards großen Einfluss auf den Mathematikunterricht 
in den USA haben (Klieme et al., 2007). 
Die Efekte und Wirkungen von Bildungsstandards auf Schule, Un-
terricht und Schülerleistungen sind in den USA erst ansatzweise erforscht. 
Die Komplexität schulischer Prozesse, die sich etwa in dem Zusammen-
spiel von Bildungsstandards, Rechenschaftslegung und Schulentwicklung 
zeigt, aber auch politische Herausforderungen im Zusammenhang mit der 
Implementation der Standards, machen die Beschreibung von Wirkungen 
der Bildungsstandards und der damit in Zusammenhang stehenden Syste-
me der Rechenschaftslegung schwierig (Senk & Thompson, 2003; Natio-
nal Research Council, 2002). Derzeit lassen sich zwei zentrale Schwer-
punkte der Begleitforschung der Implementation sowie der Efekte der 
Bildungsstandards identifizieren: Besonders im Fokus steht in jüngster 
Zeit die Überprüfung der Efekte der Bildungsstandards durch so genann-
te accountability systems. Diese bestehen überwiegend auf Ebene des 
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Bundesstaates und überprüfen Schülerleistungen auf Schulebene 
(Fuhrman & Elmore, 2004). Eckpfeiler dieses Systems sind jährliche 
Tests aler Schüler der Klassen drei bis acht in den Fächern Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften. Grundlage dieses Rechenschaftssys-
tems ist eine starke Output-Orientierung, die mit einer stark verminderten 
Regulierung des Inputs einherging. Wichtig ist zudem die Betonung der 
Schule als Einheit der Veränderung, weswegen die Leistungsüberprüfun-
gen auch auf Schulebene durchgeführt werden. Insgesamt bestehen bis-
lang Forschungslücken was die Efekte des verpflichtenden Systems der 
Rechenschaftslegung betrift: Weder ist bislang geklärt, welche Efekte 
die Evaluationen auf den Unterricht, noch welchen Efekt sie auf das US-
amerikanische Schulsystem insgesamt haben (Klieme, 2004). 
Ein weiterer Forschungsschwerpunkt beschäftigt sich mit  Efekten 
von standards-based instruction auf die Lernergebnisse der Schüler. Der 
National Research Council  (NRC) hat 2002 ein Forschungs-
Rahmenkonzept bezüglich der Wirkungen von Bildungsstandards vorge-
legt. Die Autoren dieses Rahmenkonzeptes betrachten drei Kanäle als 
hauptsächliche Wirkungswege von Bildungsstandards auf Schülerleistun-
gen: das schulinterne Curriculum, Lehrerbildung (insbesondere im Sinne 
von kolegialem berufsbegleitendem Lernen) sowie das System von Eva-
luation und Leistungsüberprüfung (assesment und accountability) 
(National Research Council, 2002). 
Der NRC (2002) hat zudem einige Empfehlungen zur Implementation 
von standards-based instruction formuliert. Danach können Standards nur 
einen Efekt auf die Lernergebnisse der Schüler haben, wenn 
die Lehrkräfte über entsprechende Kompetenzen sowie Einstelungen 
verfügen, 
Schulen die Implementation der Standards evaluieren und darauf basie-
rend Schulentwicklung betreiben, 
Testverfahren eingesetzt werden, die Lernziele abbilden können und 
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gezielte Unterstützungsangebote für Schule, Lehrkräfte und Schüler 
bereitgestelt werden (vgl. auch Fuhrman & Elmore, 2004). 
Wie bereits angedeutet, scheint auch in Deutschland mit der Verab-
schiedung bundesweiter Bildungsstandards wieder die Hofnung verbun-
den, den Unterricht durch top-down implementierte Innovationen verän-
dern zu können. Voraussetzung für das Wirken der nationalen Standards 
ist deren Implementation durch die einzelnen Länder. Die meisten Bun-
desländer, so auch NRW, haben zur Implementation der Bildungsstan-
dards Kernlehrpläne erarbeitet und verabschiedet, die auf den Bildungs-
standards beruhen. Die KMK (Ständige Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland) erkennt an, dass zur Imple-
mentation der Bildungsstandards eine Reihe von begleitenden und unter-
stützenden Maßnahmen notwendig ist. Beispielhaft werden in der Konzep-
tion der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstandards für 
die Unterrichtsentwicklung (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2010) die 
Lehrerprofessionalisierung, Projekte zur Unterrichtsentwicklung und zur 
Weiterentwicklung der Schule sowie besondere Förderprogramme ge-
nannt. Zur Weiterentwicklung, Normierung, Überprüfung der Erreichung 
und Implementation haben die Bundesländer das Institut zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) als sogenanntes An-Institut an der 
Humboldt Universität Berlin gegründet. Das IQB übernimmt die Begleit-
forschung zur Implementation der Bildungsstandards, seine Ergebnisse 
haben insofern eine große Relevanz für die vorliegende Arbeit. 
Pant und Kolegen (2008b, 2008a) haben in diesem Rahmen die 
kognitiv-afektive Auseinandersetzung von Lehrkräften mit den Bildungs-
standards für die Fächer Deutsch und Englisch für die Sekundarstufe I 
sowie die Grundschule an einer großen Stichprobe Berliner Lehrkräfte 
untersucht, außerdem den Zusammenhang der Auseinandersetzung der 
Lehrkräfte mit den Bildungsstandards und den Leistungen ihrer Schüler. 
Die Ergebnisse dieser Studien werden im Kapitel zu den kognitiv-
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afektiven Auseinandersetzungsbereichen berichtet (s. Kapitel 3.2.5). Zu-
sätzlich ist am IQB eine Dissertation mit dem Titel Bildungsstandards in 
der Schule - eine rekonstruktive Studie zur Implementation der Bildungs-
standards entstanden (Zeitler, 2010), die auf qualitativem Wege unter-
sucht, wie Bildungsstandards an den Schulen wirken können. Außerhalb 
des IQB sind zudem vereinzelt Studien zu finden, die die Implementation 
der Bildungsstandards bzw. von Lehrplänen, die als Reaktion auf die ver-
abschiedeten Bildungsstandards eingeführt wurden, in den Blick nehmen. 
Diese neuere Lehrplanrezeptionsforschung, die durch die Verabschiedung 
der nationalen Bildungsstandards angestoßen wurde, legt einen Schwer-
punkt auf die Bewertung der Standards durch die Lehrkräfte sowie deren 
Verwendung im Unterricht. Teilweise können aus diesen Untersuchungen 
Erkenntnisse für die vorliegende Arbeit abgeleitet werden. Insgesamt zei-
gen sich bei den bisher vorliegenden Studien deutliche Tendenzen: Lehr-
kräfte stehen den Bildungsstandards weitgehend positiv gegenüber und 
befürworten deren Verabschiedung. Dies führt jedoch (noch) nicht zu ei-
ner Implementation in den Untericht, was zum größten Teil auf unzurei-
chende oder fehlende Informationen und Unterstützungssysteme zurück-
geführt wird. Bötcher und Dicke (2008) haben beispielsweise Deutsch-
lehrkräfte an Realschulen zu ihrer Einstelung zu den Bildungsstandards 
befragt. Obwohl die befragten Lehrkräfte in Sachsen, Baden-Würtemberg 
und Nordrhein-Westfalen größtenteils die Notwendigkeit nationaler Bil-
dungsstandards bejahen, konstatieren die Autoren eine „weit verbreitete 
Nichtnutzung“ (Bötcher & Dicke, 2008, S.146). Diese Diskrepanz versu-
chen Bötcher und Dicke durch die Wahrnehmung einer mangelnden Un-
terstützung der Lehrkräfte durch die KMK und die einzelnen Länder zu 
erklären. Lindner, Ammann und Overath (2009) führten mit 24 Lehrkräfte 
der Mathematik und Naturwissenschaften aus Schleswig-Holstein Einzel-
interviews zu den Bildungsstandards durch. Die Ergebnisse sind in zentra-
len Punkte mit den Ergebnisse von Bötcher und Dicke (2008) vergleich-
bar: Einer hohen Zustimmung zu den Standards steht auch hier eine ver-
gleichsweise geringe Nutzung, erfasst durch die selbsteingeschätzten Ver-
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änderungen des Unterrichts in Anlehnung an die Bildungsstandards,  ge-
genüber. Als zentrale Hindernisse der Umsetzung der Bildungsstandards 
werden Zeitmangel sowie unzureichende Informationen genannt. 
Zu wiederum ähnlichen Ergebnissen gelangt eine Evaluationsstudie 
in Österreich, wo ebenfals nationale Bildungsstandards verabschiedet 
wurden. Während auch hier algemein eine hohe Zustimmung zu den Bil-
dungsstandards zu finden ist (Freudenthaler & Specht, 2005), ist die Um-
setzung im Unterricht von einer „weitgehende(n) Unsicherheit und Ratlo-
sigkeit“ (Freudenthaler & Specht, 2005, S.56) geprägt. Die österreichische 
Studie unterstreicht die Bedeutung von Unterstützungsmaßnahmen: Die 
Studie vergleicht die Gesamtstichprobe aus 110 Lehrkräften mit Befragten 
aus drei Pilotschulen, die in beträchtlichem Maße Betreuung und Unter-
stützung bei der Implementation der Bildungsstandards erhielten. Der 
Vergleich zeigt, dass die Lehrkräfte der Pilotschulen kritische Aspekte 
weniger negativ bewerten sowie eine besonders hohe Zustimmung zu den 
Standards ausdrücken. 
Bislang scheint die Forschung zur Implementation von Bildungs-
standards hauptsächlich auf die Erfassung der subjektiven Bewertung der 
Standards durch die Lehrkräfte geprägt zu sein (Zeitler & Asbrand, 2012). 
Zeitler (2010) grenzt sich von diesen Untersuchungen insofern ab, als sie 
auf qualitativem Weg zu ergründen sucht, welche Prozesse der Implemen-
tation von Bildungsstandards zugrunde liegen. In 27 Gruppendiskussionen 
mit Mathematik-, Deutsch- sowie Englischlehrkräften aus sechs Bundes-
ländern versucht sie den Umgang von Lehrkräften und Fachkonferenzen 
mit den für das jeweilige Fach geltenden Bildungsstandards zu rekonstru-
ieren und Typen bezüglich des Umgangs mit den Standards zu extrahie-
ren. Die Autorin diskutierte den unterschiedlichen Umgang von Lehrkräf-
ten mit den Bildungsstandards als Folge ihrer „konstruierte(n) Beziehung 
zwischen Schule und Bildungspolitik“ (Zeitler, 2010, S.224). Sie be-
schreibt zwei Gruppen von Lehrkräften, deren Betrachtung des Verhält-
nisses zwischen „Norm und Handlungspraxis“ (ebd., S.224) sie als Auto-
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nomie und Heteronomie benennt. Lehrkräfte, die die Autorin in Bezug auf 
das Verhältnis von Schule und Bildungspolitik als autonom bezeichnet, 
betrachten dabei die Bildungsstandards als Vorgaben der Bildungspolitik, 
die sie selbst eigenverantwortlich und aktiv unter Wahrung ihrer persönli-
chen Freiheiten umsetzen. Entscheidend sind hier die Wahrnehmung von 
Gestaltungsspielräumen und die Möglichkeit selbständiger Entscheidun-
gen innerhalb des Rahmens der Bildungsstandards. Lehrkräfte, die als he-
teronom in Bezug auf ihre Beziehungskonstruktion zwischen ihrem eige-
nen Handlungsfeld und den Vorgaben der Bildungspolitik beschrieben 
werden, betrachten dagegen die Bildungsstandards als von ihnen umzu-
setzende Normen. Ihre eigenen Handlungsspielräume werden in dieser 
Sichtweise als minimal erlebt, die Bildungsstandards werden hauptsäch-
lich in ihren Inhalten wahrgenommen und erscheinen so als andere Form 
von Lehrplänen. Die als heteronom beschriebenen Lehrkräfte entwickeln 
ihren Untericht in Auseinandersetzung mit den Bildungsstandards nicht 
weiter. 
In diesem Sinne beschreibt Zeitler den Umgang mit den nationalen 
Bildungsstandards als von der Lehrerpersönlichkeit abhängig. Als ent-
scheidend für die Beziehungskonstruktion zwischen Schule und Bil-
dungspolitik sieht die Autorin es an, inwieweit die Lehrkräfte „Erfahrun-
gen mit der eigenständigen Bewältigung von Entwicklungsherausforde-
rungen“ (Zeitler, 2010, S.224) gemacht haben. Wünschenswert erscheint 
die Beziehungswahrnehmung zwischen Anforderungen der Bildungspoli-
tik und der eigenen Berufspraxis als von Autonomie geprägt. Nur wenn 
Lehrkräfte die Bildungsstandards nicht als Standardisierung des Inputs, 
sondern des Outputs betrachten, ist zu erwarten, dass die intendierten 
Wirkungen eintreten. Bei Lehrkräften, die bisher ihren Unterricht vorwie-
gend durch inhaltliche Vorgaben organisiert haben, muss ihr professionel-
les Selbstverständnis weiterentwickelt werden. Die Autorin betont den un-
terschiedlichen Umgang mit einzelnen Lehrpersonen sowie Fachgruppen 
mit den Bildungsstandards und fordert, in Reaktion auf diese Unterschied-
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lichkeit, je unterschiedliche Unterstützungsmaßnahmen für die Implemen-
tation der Bildungsstandards: 
Für Lehrkräfte bzw. Fachgruppen, die sich bereits durch eine hohe Au-
tonomie bezüglich der Umsetzung der Bildungsstandards im oben be-
schriebenen Sinn auszeichnen, erscheint in erster Linie eine Anerken-
nung und Förderung der eigenverantwortlichen Auseinandersetzung 
mit den Standards angemessen, die nach Ansicht von Zeitler vor alem 
in der stärkeren Berücksichtigung ihrer Expertise bei zukünftigen 
schulischen Innovationsprozessen sowie in der Einbindung bei der 
Weiterbildung von Kolegen bestehen könnte. 
Für bislang vorwiegend heteronom orientierte Lehrer(gruppen) emp-
fiehlt die Autorin in erster Linie die Bereitstelung von Fortbildungs-
angeboten, die zur Klärung der Intentionen und Ziele der Bildungs-
standards beitragen solen. 
Wacker (2008) untersucht neben den instrumentelen und konzeptio-
nelen Wirkungen, die Bildungsstandardpläne (d.h. neue, an den Bil-
dungsstandards orientierte Lehrpläne) in Baden-Würtemberg haben, ge-
zielt fördernde und hemmende Faktoren für die Implementation dieser 
Bildungsstandardpläne. Er hat anhand von teilnehmenden Beobachtungen, 
Interviews sowie standardisierten Befragungen von Realschulehrkräften 
untersucht, inwieweit die Lehrkräfte die Bildungsstandardpläne als Orien-
tierung für ihren Unterricht verwenden und welche förderlichen sowie 
hinderlichen Bedingungen sie bei der Implementation dieser Lehrplanin-
novation wahrnehmen. Betrachtet hat er dabei die Fächer Deutsch, Ma-
thematik,  Englisch,  sowie  die  Fächerverbünde  Erdkunde-
Wirtschaftskunde-Gemeinschaftskunde sowie Naturwissenschaftliches 
Arbeiten. Mitels einer multiplen Regressionsanalyse überprüft der Autor 
simultan die Efekte von Faktoren auf Lehrkraftebene die Umsetzung der 
Bildungsstandards, die er mit der Skala Akzeptanz des Bildungsstandard-
plans operationalisiert. Abbildung 5 zeigt statistisch bedeutsame Faktoren 
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zukommt, die bei implementationsbegleitenden Maßnahmen berücksich-
tigt werden müssen. 
Der Stand sowie die empirischen Ergebnisse der Lehrplanforschung 
lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die deutschsprachige Lehrplanfor-
schung lässt sich in frühe und aktuele Lehrplanforschung unterteilen. 
Diese Unterteilung erscheint sinnvol, da sich in den letzten Jahrzehnten 
zwei Zeiträume identifizieren lassen, in denen die Lehrplanforschung in-
tensiv betrieben wurde. Zum einen betrift das die 1960er bis frühen 
1980er Jahre, eine Zeit, in der man davon ausging, durch Lehrplanrevisio-
nen Schule und Unterricht verändern zu können. In den 1980er Jahren 
ging das Interesse an Lehrplanforschung zurück, nachdem sich diese 
Hofnung nicht erfülte. Erst in jüngster Zeit steigt das Forschungsinteres-
se, ausgelöst durch die Diskussion um und die Verabschiedung von natio-
nalen Bildungsstandards und in Folge vieler veränderter Lehrpläne, wie-
der an. Aus beiden genannten Zeiträumen wurden in diesem Abschnit 
deutschsprachige und ergänzend US-amerikanische Forschungsergebnisse 
dargestelt. 
Insgesamt betrachtet wird in der früheren Lehrplanforschung deut-
lich, dass Lehrpläne sich nicht direkt auf den Unterricht und die Unter-
richtsvorbereitung auswirken, sondern entsprechend dem vereinfachten 
Funktionsmodel von Lehrplänen nach Volstädt (1999) indirekt über die 
Kooperation zwischen Lehrkräften, die Erstelung schulinterner Curricula 
sowie die Auswahl von Lehrmiteln, wozu in erster Linie Schulbücher 
zählen, Einfluss nehmen. Die frühe Lehrplanforschung zeigt weiterhin, 
dass die Lehrkräfte mit ihrem Wissen, ihren Kompetenzen und Einstel-
lungen die zentralen Faktoren bei der erfolgreichen Umsetzung von Lehr-
plänen und Lehrplaninnovationen darstelen. 
Die Efekte, Wirkungen und Erfolgsfaktoren der Implementation 
von Bildungsstandards bzw. Lehrplänen, die auf Bildungsstandards beru-
hen, sind selbst in den USA, die immerhin seit mehr als 20 Jahren über 
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Erfahrungen mit Standards verfügen, erst ansatzweise untersucht. Noch 
2002 hat der NRC ein Forschungs-Rahmenkonzept bezüglich der Wir-
kungen von Bildungsstandards vorgelegt, welches nicht als Zusammen-
fassung von empirischen Befunden, sondern als Forschungsdesiderat for-
muliert ist und so auf die bestehenden Forschungslücken in diesem Be-
reich aufmerksam macht. 
Die deutschsprachige Begleitforschung der Implementation von Bil-
dungsstandards steht erst am Beginn dieses in den USA bereits länger zu-
rückgelegten Weges. Demzufolge bestehen auch hierzulande noch größere 
Forschungslücken. Schwerpunkt der bisherigen deutschsprachigen For-
schungsaktivität in Bezug auf die Implementation von Bildungsstandards 
ist die Bewertung der Standards durch die Lehrkräfte sowie deren Ver-
wendung im Unterricht. Insgesamt betrachtet, stehen die meisten Lehr-
kräfte den Bildungsstandards positiv gegenüber und befürworten deren 
Verabschiedung. Entgegen dieser positiven Einstelung finden die Bil-
dungsstandards kaum Eingang in den Unterricht. Als zentrale Ursache für 
die konstatierte Nicht-Nutzung der Standards werden mangelnde Informa-
tions- und Unterstützungssysteme genannt. 
Im Wesentlichen bestätigen die jüngsten Forschungsergebnisse zur 
Implementation von Bildungsstandards die Ergebnisse der früheren Lehr-
planforschung: Lehrkräfte werden weiterhin als zentrale Faktoren für die 
Implementation von Lehrplänen betrachtet. Besonders Kompetenzen so-
wie Einstelungen der Lehrkräfte in Bezug auf Lehrpläne und Lehrplanin-
novationen werden als bedeutsam herausgestelt. Ein Faktor, der in aktuel-
len Forschungsergebnissen stärker betont wird, ist die Unterstützung für 
Lehrkräfte bei der Implementation von Innovationen. Ebenso wird stark 
auf die Subjektivität und Individualität von Lehrkräften rekurriert, auf die, 
z.B. durch die Bereitstelung individueler Unterstützungsmaßnahmen, 
gezielt eingegangen werden müsse. 
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3.2 Innovations- und Implementationsforschung 
In diesem Kapitel werden zunächst die Begrife Innovation sowie Imple-
mentation definiert. Anschließend werden Innovations- sowie 
Implementationsansätze vorgestelt und die in dieser Arbeit untersuchte 
Lehrplaninnovation in diese eingeordnet. Es werden zwei theoretische 
Model innerhalb der Innovations- sowie Implementationsforschung – die 
Difusionstheorie sowie das Concerns-Based Adoption Model – vorge-
stelt. Abschließend werden in diesem Kapitel empirische Befunde zu 
Faktoren dargestelt, die in den theoretischen Modelen als bedeutsam für 
die Implementation von Innovationen angesehen werden. 
 
3.2.1 Innovation und Implementation – Begriffsbestimmungen 
Sprachlich geht der Begrif Innovation auf das lateinische Wort „novus“, 
also „neu“ zurück. Im englischsprachigen Raum ab dem 13. Jahrhundert 
und im französischsprachigen Raum seit dem 16. Jahrhundert wird der 
Begrif Innovation im Sinne von Neuerung verwendet. 
Zunächst wurde der Begrif im wirtschaftswissenschaftlichen Be-
reich eingesetzt und meinte dort die Einführung neuer Produkte oder 
Techniken in einem Wirtschaftssystem (Schumpeter, 1926).In Deutsch-
land wird der Begrif Innovation seit Beginn der 1950er Jahre vermehrt 
verwendet, als es während des wirtschaftlichen Aufschwungs nach dem 2. 
Weltkrieg, der so genannten Wirtschaftswunderzeit, zu einer Vielzahl von 
Neuerungen und Reformen im wirtschaftlichen, politischen und technolo-
gischen Bereich kam (Koepke, 2005). 
Heute ist keine einheitliche Definition mehr zu finden, dagegen be-
steht eine unübersichtliche Vielzahl an Begrifsbestimmungen. Den Defi-
nitionen gemeinsam ist, dass es im Kern um etwas Neues geht, um neue 
Produkte, Prozesse, Verfahren, technische Geräte usw. Von Innovation 
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wird in der Literatur dementsprechend dann gesprochen, wenn eine Idee, 
ein Produkt oder ein Verfahren entstanden ist, dass sich qualitativ vom 
bisherigen Zustand unterscheidet (Rogers, 2003). 
Der Innovationsbegrif wird im pädagogischen Bereich wird erst 
seit den 1960er Jahren verwendet (Wehle, 1980; Schramm, 2006). Davor 
waren eher Begrife wie Reform, pädagogisches Experiment oder Schul-
versuch gängig (Wehle, 1980). Auch heute noch hat der Begrif der Inno-
vation in der englischen Literatur eine größere Bedeutung, während im 
deutschen Sprachraum oft von Schulentwicklung gesprochen wird 
(Capaul, 2002). 
Ähnlich wie in der betriebswirtschaftlich und technisch orientierten In-
novationsforschung wird im pädagogischen Bereich Innovation algemein 
als „Neuorientierung, Veränderung, Wandel, Erneuerung und Unsicher-
heit“ (Gogolin & Tippelt, 2003, S.9) bezeichnet. Die angestrebte Verbes-
serung bzw. der Nutzen der Innovation wird in der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur vergleichsweise stark fokussiert. Auch hier wird un-
terschieden zwischen Produkt-Innovationen, Sozial-Innovationen und 
Verfahrens-Innovationen (ebd.). Neue Inhalte von Lehrplänen sind typi-
sche Beispiele für Produkt-Innovationen, die Thom und Ritz folgender-
maßen definieren: Produkt-Innovationen in Schulen sind „Neuerungen zur 
Erreichung des Sachziels der Schule. Es handelt sich dabei um ale Tätig-
keiten und Leistungen der Schule, die extern an anderen Schulen, an El-
tern oder Lehrbetriebe und intern an Schüler und Schülerinnen oder an 
Lehrerkolegen weitergegeben werden“ (Thom & Ritz, 2006, S.15). 
Am Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel 
wurde in der Forschungsgruppe um Kurt Aregger der Grundstein der 
Verwendung des Begrifs Innovation in der Erziehungswissenschaft ge-
legt. Die Arbeit Innovationen in sozialen Systemen von Aregger aus dem 
Jahre 1976 hate daran maßgeblichen Anteil. Ebenso wie Hauschildt 
kommt Kurt Aregger nach einer Literaturanalyse zu der Erkenntnis, dass 
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eine große Definitionsvielfalt für den Begrif Innovation besteht. Um Be-
rücksichtigung möglichst vieler Aspekte von Innovationen bemüht, hat 
Aregger den Kern des Innovationsbegrifes herausgearbeitet. Danach sind 
drei Merkmale von Innovationen konstitutiv: 
ales, was neu ist, zählt als Innovation, 
die Innovation wird als alumfassender Änderungsprozess verstanden 
und 
findet in alen sozialen Systemen stat (Aregger, 1976). 
Ausgehend von diesen Merkmalen lieferte Aregger eine eigene Defini-
tion. Danach ist eine Innovation „eine signifikante Änderung im Status 
quo eines sozialen Systems, welche gestützt auf neue Erkenntnisse, sozia-
le Verhaltensweisen, Materialien oder Maschinen, eine direkte und/oder 
indirekte Verbesserung, innerhalb und/ oder außerhalb des Systems zum 
Ziel hat. Die Systemziele selbst können auch Gegenstand der Innovation 
sein“ (Aregger, 1976, S.118).  
In dieser Arbeit wird der Definition von Aregger, ergänzt um die per-
sonale und organisationale Perspektive von Altrichter und Wiesinger 
(2005), gefolgt. Nach Altrichter und Wiesinger kann man im schulischen 
Kontext nur dann von einer Innovation sprechen, wenn durch die Innova-
tion neben der Unterrichtsebene auch personale (Wissen und Einstelun-
gen von Lehrkräften) sowie organisationale und soziale Aspekte verändert 
werden. Ebenso betont Sloane (2005) die Komplexität eines schulischen 
Innovationsprozesses und weist auf die Bedeutung der Berücksichtigung 
der organisatorischen und personalen  Voraussetzungen hin. In gleicher 
Weise argumentieren Schaumburg et al. (2009), dass für den Innovations-
prozess  nicht nur die Inhalte der zu betrachtenden Innovation, sondern 
auch und in besonderer Weise die personalen und organisationalen Verän-
derungen, die vorgenommen werden müssen, von Bedeutung sind. Hier 
wird deutlich, dass diese Autoren nicht nur die Innovation an sich im 
Blick haben, sondern bereits an deren Implementation denken. 
68 
Die Implementationsforschung ist in den 1950er und 60er Jahren in 
den USA im Kontext der empirischen Politikwissenschaft entstanden. 
Zahlreiche staatlich initierte Reformprogramme vor alem im sozialen 
und geselschaftlichen Bereich (Schwerpunkt: Armutsbekämpfung) führ-
ten zur Frage nach der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit dieser Programme 
(Luchte, 2005; Fulan, 1983). Im Kontext der Implementation politischer 
Programme kam die Implementationsforschung dann auch in den 1970er 
Jahren nach Deutschland. Auch hier stand man vor dem Problem, dass so-
zialpolitische Reformprogramme nicht die erhoften Erfolge brachten 
(Koepke, 2005). 
Erst seit Anfang der 1990er Jahre werden Fragestelungen der Im-
plementation in Deutschland auch auf den Bereich der Erziehungswissen-
schaft angewandt. Beispiele für Anwendungsfelder der 90er Jahre sind die 
Jugend- und Familienforschung sowie Reformen in der Berufspädagogik 
(Luchte, 2005). Dabei zeigte sich, dass Erkenntnisse, die im Rahmen der 
politischen Implementationsforschung gewonnen wurden, nicht ohne wei-
teres auf den Bildungsbereich übertragen werden konnten, da sich die 
Implementationsfelder erheblich voneinander unterscheiden. Politische 
Reformprogramme sind auf große Teile einer Bevölkerung gerichtet, 
schulische Innovationen haben dagegen einen sehr kleinen und sehr spezi-
el definierten Adressatenkreis (Koepke, 2005). Seit Anfang der 1990er 
Jahre wird in Deutschland wieder mehr über Veränderungen bzw. Verbes-
serungen des Schulsystems diskutiert, wodurch die Frage nach der Im-
plementation von Innovation wieder mehr in das Blickfeld der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft gerückt ist (Altrichter & Wiesinger, 
2005). 
Der Begrif der  Implementation bezieht sich auf die Umsetzung von 
Innovationen bzw. wissenschaftlichen Erkenntnissen in die geselschaftli-
che Praxis. Im bildungswissenschaftlichen Kontext ist damit beispielswei-
se die Umsetzung einer didaktischen Theorie in der Berufsbildung ge-
meint (Euler & Sloane, 1998). Die Implementationsforschung beschäftigt 
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sich mit der Frage, wie Erkenntnisse, Konzepte oder Theorien in der Pra-
xis umgesetzt werden (Hameyer, 1983), zentrale Fragestelung ist die 
nach Faktoren, die eine Implementation unterstützen oder behindern oder 
auch „warum und unter welchen Bedingungen es gelingt, eine Innovation 
nachhaltig in die Schulpraxis zu integrieren“ (Schaumburg et al., 2009, 
S.597). Relevanz erhielt die Frage als deutlich wurde, dass sich sowohl 
Schulen als auch einzelne Lehrkräfte stark in der Implementation innova-
tiver Maßnahmen unterscheiden (Gräsel & Parchmann, 2004). Nach Alt-
richter und Wiesinger meint Implementation „wenn eine Neuerung an ei-
nem angezielten sozialen Ort aufgenommen und in den dafür vorgesehe-
nen Situationen nach und nach als Standardpraktik übernommen wird“ 
(Altrichter & Wiesinger, 2005, S.33). 
Aus einer innovationstheoretischen Perspektive kann Implementation 
als Phase eines Innovationsprozesses angesehen werden. Schaumburg und 
andere (2009) unterscheiden die drei Phasen Initiation, Implementation 
und Institutionalisierung. Abbildung 6 zeigt die zeitliche Abfolge dieser 
Innovationsphasen zusammen mit den spezifischen Aufgaben und Funkti-
onen, die die jeweiligen Phasen für einen erfolgreichen Innovationspro-
zess zu erfülen haben. 
Die wichtigste Phase eines Innovationsprozesses ist nach Hage und Ai-
ken die Implementation: „Die Implementationsphase ist das Stadium des 
Konflikts, in der das neue Programm das stärkste Ungleichgewicht in der 
Organisation hervoruft, weil das Programm in dieser Phase Wirklichkeit 
wird und die Organisationsmitglieder tatsächlich mit ihm leben müssen“ 
(Hage & Aiken, 1970, S.94). Bei der Implementation geht es also um die 
konkrete und praktische Umsetzung einer Innovation, die konkrete Pla-
nungsschrite sowie Unterstützungsmaßnahmen erfordert. 
Abbildung 6: Idealisierter
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wendung neuer Materialien, von Grundaufassungen sowie organisatori-
schen oder strukturelen Maßnahmen. 
Abbildung 7: vereinfachter Ablauf eines Veränderungsprozesses (nach 
Fulan 2003, S. 52)
3.2.2 Innovations- und Implementationsansätze 
Es lassen sich verschiedene Innovations- sowie Implementationsansätze 
diferenzieren, die sich darin unterscheiden, inwieweit die von der Innova-
tion betrofenen Personen, bei schulischen Innovationen meist die Lehr-
kräfte, daran beteiligt werden. Im Wesentlichen gibt es zwei Strategien: 
1) Eine Innovation wird extern geplant und entwickelt. Die Lehrkräfte 
sind an diesem Prozess nicht beteiligt. Per Erlass werden sie aufgefordert, 
die Innovation in ihren Unterricht  zu implementieren. Die Veränderung 
wird in diesem Paradigma als linearer Prozess angesehen, indem die von 










lichst ohne Veränderungen implementieren solen. Dieses Paradigma be-
zeichnen Gräsel und Parchmann (2004) als Top-down-Strategie, Schaum-
burg und Kolegen sprechen von der „Innovations als rationale(m) Pla-
nungs- und Umsetzungsprozess“ (Schaumburg et al., 2009, S.597). Eine 
klassische Anwendungssituation dieser Strategie stelt die Einführung 
neuer Lehrpläne dar. Da Entwicklung und Anwendung von Innovationen 
bei dieser Strategie sowie zeitlich als auch personel getrennt sind, wird 
die Implementation oft durch begleitende Maßnahmen wie Schulbücher 
oder Lehrkraftfortbildungen unterstützt. 
Als erfolgreich implementiert können Innovationen nach diesem 
Muster nur dann bezeichnet werden, wenn das ursprüngliche Konzept 
möglichst unverändert übernommen wird (Gräsel & Parchmann, 2004). 
Dieser Ansatz wurde vielfach aufgrund der Vernachlässigung der Betrof-
fenen der Innovation kritisiert. Die Kritik wird empirisch durch eine Reihe 
gescheiterter Innovationsvorhaben, die nach dieser Strategie implemen-
tiert werden solen, bestätigt (z.B.Richardson & Placier, 2001; Altrichter 
& Wiesinger, 2005; Fulan, 2000). 
2) Bei der Betrachtung der Innovation als individuelem bzw. sozialem 
Veränderungsprozess wird dagegen ein größerer Fokus auf die von der 
Innovation betrofenen Personen gelegt. Gräsel und Parchmann (2004) 
sprechen hier von symbiotischer Strategie, um zu betonen, dass Entwick-
lung und Implementation von Innovationen von Anwendern innerhalb der 
Schule gemeinsam mit schulexternen Instanzen geleistet werden. Als klas-
sischen Anwendungsfal dieser Strategie benennen die Autoren die Um-
setzung von Innovationen im Rahmen eines Modelversuchs an Schulen. 
Es geht hier nicht um die detailgetreue Umsetzung fertiger Konzepte, 
sondern um eine gemeinsame Problemlösung innerhalb eines vorgegebe-
nen Rahmens. Innerhalb des gemeinsamen Erarbeitungsprozesses hat die 
Kooperation eine herausragende Bedeutung. Verhaltensänderungen von 
Lehrkräften solen demnach auch nicht empirisch-rational erreicht wer-
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den, sondern normativ-reedukativ. Diese Veränderungstechniken sind 
nach Chin und Benne (1969) lebensnäher konzipiert, da sie den Men-
schen, die das Schulsystem ausmachen und die von den Veränderungen 
betrofen sind, mehr Autonomie gewähren. Ziel der normativ-
reedukativen Techniken ist die Förderung des Wachstums der Lehrkräfte 
und die Erhöhung der Problemlösefähigkeit des Systems. Der normativ-
reedukative Ansatz basiert auf einem konstruktivistisch geprägten Men-
schenbild, in dem Individuen aus den Situationen, in denen sie leben und 
arbeiten, Sinn konstruieren (Chin & Benne, 1969). Eine notwendige Be-
dingung von Verhaltensänderung ist deswegen auch, dass Lehrkräfte nor-
mative Orientierungen verändern und neue entwickeln. Veränderung wird 
nicht wie im rational-empirischen Ansatz von außen an die Lehrkräfte 
herangetragen, sondern sie kommt von den Individuen, die in den Prozess 
involviert sind. Bei Schulinnovationen sind dies die Lehrkräfte in Koope-
ration mit schulinternen oder –externen Partnern (Richardson & Placier, 
2001). 
Im Folgenden werden zwei Theorien innerhalb der Innovations- 
bzw. der Implementationsforschung vorgestelt: die Difusionstheorie so-
wie das Concerns-Based Adoption Model. In beiden Theorien werden Zu-
sammenhänge zwischen Faktoren auf der Personenebene sowie der Im-
plementation von Innovationen beschrieben. 
3.2.3 Difusionstheorie 
Die Difusionstheorie nach Rogers geht auf eine Reihe wissenschaftlicher 
Theorien zur Verbreitung von Innovationen zurück. Die Verbreitung von 
Innovationen wird seit langer Zeit etwa in den Gebieten der Anthropolo-
gie, Soziologie, Kommunikationswissenschaft oder Betriebswirtschaft un-
tersucht (Rogers, 2003). Die Grundlagen der Difusionstheorie, die an-
schließend hauptsächlich von dem Agrarsoziologen und Kommunikati-
onswissenschaftler Everet M. Rogers weitergeführt wurden, basieren auf 
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der Studie von Ryan und Gross (1943, nach Rogers, 1995) zur Verbreitung 
einer neuen Maissorte in dem US-amerikanischen Bundesstaat Iowa. 
Ryan und Gross begleiteten die Einführung von Hybridmais, der auf der 
einen Seite höhere Erträge und bessere Resistenz gegen Parasiten ver-
sprach, auf der anderen Seite jedoch einen deutlichen Nachteil für die 
Landwirte mit sich brachte: Sie konnten das Saatgut nicht mehr selbst 
vermehren, sondern mussten es jedes Jahr neu kaufen. Innerhalb von zehn 
Jahren hate sich dieser Mais in Iowa dennoch weitgehend durchgesetzt. 
Mitels einer groß angelegten  Interviewstudie konnten Ryan  und Gross 
erstmals den Difusionsprozess dieser Innovation genau nachzeichnen. 
Wesentliche Erkenntnisse darüber, die im Folgenden dargestelt werden, 
konnten in zahlreichen weiteren Forschungsaktivitäten bestätigt werden 
(Rogers, 1995). 
Die Verbreitung oder Difusion einer Innovation ist eine Phase im Pro-
zess des sozialen Wandels, wobei sozialer Wandel von Rogers und Shoe-
maker als Veränderung der Funktionen und Strukturen einer Geselschaft 
angesehen wird (Rogers & Shoemaker, 1971). Dieser Prozess läuft in drei 
Schriten ab: 
Die Erfindung: Prozess der Erfindung und Entwicklung neuer Ideen. 
Die Difusion: Prozess der kommunikationsbasierten Verbreitung der 
Ideen in der Geselschaft. Die Verbreitung ist eine speziele Art der 
Kommunikation der Idee unter den Mitgliedern der Geselschaft. 
Die Konsequenzen: Geselschaftliche Veränderungen, die aus der An-
nahme oder Ablehnung der Ideen resultieren. 
Die Darstelung der Theorie wird in dieser Arbeit auf die Difusion der 
Innovation beschränkt bleiben. Rogers selbst definiert Difusion 
folgendermaßen: „Difusion is the process by which an innovation is 
communicated through certain channels over time among the members of 
a social system. It is a special type of communication, in that the messages 
are concerned with new ideas” (Rogers, 1995, S.5). Unter Difusion ver-
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steht  man demnach die, nicht notwendigerweise geplante, Verbreitung 
einer Innovation in einem sozialen System vor alem über Kommunikati-
onskanäle (Rogers, 2003). Kommunikation im Zusammenhang mit Difu-
sion bezieht sich auf einen Prozess, „ in which participants create and sha-
re information with one another in order to reach a mutual understanding“ 
(Rogers, 1995, S.6). Mit dieser Konzeptionalisierung von Difusion wird 
die Theorie von Rogers letztlich in der Kommunikationswissenschaft ver-
ankert. 
Die Theorie versucht zu erklären und vorherzusagen, wie die Aus-
breitung einer Innovation verläuft und warum einige Innovationen erfolg-
reicher in ihrer Verbreitung sind als andere (Rogers, 1995; Jäger, 2004). 
Vier Elemente beeinflussen den Prozess der Difusion einer Innovation: 
die Innovation selbst, 
Kommunikation, 
Zeit sowie 
das soziale System. 
Diese vier Elemente werden wiederum von den Personen und ihren 
spezifischen Merkmalen und Eigenschaften innerhalb des sozialen Sys-
tems beeinflusst. Im Folgenden wird näher auf die genannten Elemente 
sowie ihren Zusammenhang mit der Difusion einer Innovation eingegan-
gen. Zunächst wird jedoch der Prozessverlauf einer Innovation dargestelt. 
Dieses Verlaufsmuster wurde unabhängig vom Kontext und der Innovati-
on wiederholt festgestelt. Bezogen auf den zeitlichen Verlauf der Difusi-
on einer Innovation ergibt sich eine s-förmige Kurve, wie sie Abbildung 8 
zeigt. 
Die Kurve ergibt sich, indem die kumulative Verbreitung einer Innova-
tion in dem entsprechenden sozialen System (y-Achse) sowie der Zeitver-
lauf (x-Achse) in einem Koordinatensystem abgetragen werden. Die Stei-
gung der Kurve, die Position des Schwelenwerts sowie der Zeitpunkt, an 
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vation, der Art der Kommunikationskanäle sowie den Eigenschaften des 
sozialen Systems (Rogers, 2003). 
Eine Innovation ist eine Idee, Praktik oder ein Objekt, das von den In-
dividuen und/oder sozialen Systemen als neu wahrgenommen wird. Ob 
die Idee tatsächlich, objektiv gesehen, neu ist oder als neu wahrgenom-
men wird, spielt für das Verhalten der Individuen nur eine untergeordnete 
Role. Wenn die Idee als neu wahrgenommen wird, ist sie eine Innovation. 
Entscheidend für eine erfolgreiche Verbreitung der Innovation sind eben-
fals nicht die objektiv vorhandenen Merkmale der Innovation, sondern 
deren subjektive Wahrnehmung durch die Individuen innerhalb des sozia-
len Systems (Jäger, 2004). Wichtige wahrgenommene Eigenschaften, die 
eine schnelere oder langsamere Difusion einer Innovation erklären kön-
nen sind: 
Relativer Vorteil gegenüber dem Status quo: Die betrofenen Individu-
en wägen den erwarteten ökonomischen wie sozialen Nutzen, die die 
Innovation für sie haben wird, gegen die Kosten ihrer Anwendung auf. 
Die Bewertung von Vorteilen in Bezug auf Funktionalität oder Ge-
brauchswert sind dabei subjektive, individuele Prozesse. Rogers misst 
der Bewertung des relativen Vorteils ein hohes Gewicht bei. 
Kohärenz der Innovation: Die Nutzer bewerten die Innovation in Be-
zug auf deren Kompatibilität mit bei ihnen bereits vorhandenen Erfah-
rungen, Werten, Normen und Bedürfnissen. Rogers sieht diese Kom-
patibilität als gelungenes Mitel an, die Übernahme der Innovation zu 
erleichtern. Die Annahme einer inkompatiblen Innovation erfordert 
meist zunächst die vorhergehende Annahme eines neuen Wertesys-
tems. 
Komplexität der Innovation: Komplexität ist der Grad, zu dem eine 
Innovation als schwierig zu verstehen und zu verwenden angesehen 
wird. Eine geringe Komplexität der Innovation führt zu einer schnele-
ren Annahme. 
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Die Möglichkeit, die Innovation auszuprobieren sowie die Auswirkun-
gen sichtbar  zu machen: Diesen beiden Eigenschaften misst Rogers 
im Vergleich zu den anderen wahrgenommenen Eigenschaften eine un-
tergeordnete Bedeutung bei (Rogers & Shoemaker, 1971; Rogers, 
2003). 
Die Verbreitung einer Innovation ist auf Kommunikation zwischen den 
Mitgliedern des sozialen Systems angewiesen. Kommunikation wird da-
bei als Prozess definiert, bei dem die Teilnehmenden Informationen her-
vorbringen und teilen, um gegenseitiges Verständnis zu erreichen. Difu-
sion bezeichnet eine besondere Form der Kommunikation, bei der der In-
halt der Nachricht auf die Innovation bezogen ist.  Eine Innovation wird 
sich nur ausbreiten, wenn Personen Informationen über sie erhalten und 
an andere Personen weitergeben. Neben dieser persönlichen Kommunika-
tion können Informationen auch über Medien wie Fernsehen oder Zeitun-
gen verbreitet werden. Die Verbreitung wird in Abhängigkeit des Medi-
ums (persönlich vs. medial) jeweils anders verlaufen (Rogers, 2003). Die-
se beiden Kommunikationskanäle unterscheiden sich hinsichtlich der Nä-
he bzw. Distanz, die die Teilnehmer untereinander aufweisen. Große sozi-
ale Nähe bringt zum einen eine größere Ähnlichkeit zwischen den Perso-
nen mit sich, auf der anderen Seite werden die Informationen, die weiter-
gegeben werden, einen vergleichsweise geringen Neuigkeitsgrad aufwei-
sen. Ist die Nähe zwischen den Kommunikationsteilnehmern gering, wie 
bei der Informationsweitergabe über (Massen-) Medien, können die In-
formationen für die Empfänger der Nachrichten schwer verständlich oder 
nachvolziehbar sein, sie bringen aber oft auch einen hohen Neuigkeitsan-
teil mit sich (Rogers & Shoemaker, 1971). Pauschal kann keine Aussage 
darüber getrofen werden, welcher Kommunikationskanal efektiver für 
die Difusion von Innovationen ist. Nach Rogers und Shoemaker (1971) 
erfülen beide jedoch unterschiedliche Funktionen: Die Kommunikation 
über (Massen-)Medien dient in erster Linie dazu, neue Informationen in 
das soziale System zu bekommen, während die persönliche Kommunika-
tion mit entsprechend großer sozialer Nähe der Teilnehmer hauptsächlich 
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zur Meinungsbildung über die Innovation und dient und damit zur Akzep-
tanzbildung beiträgt. Im sozialen System der Schule findet fast aus-
schließlich persönliche Kommunikation stat. Lediglich Erlasse und neue 
Vorschriften werden über Kommunikationskanäle wie Veröfentlichungen 
weitergegeben. 
Wann und ob eine Person eine Innovation akzeptiert, ist nach der An-
sicht von Rogers (1995) nicht vom Zufal bestimmt, sondern von den Ei-
genschaften und Merkmalen der jeweiligen Person abhängig. Charakteris-
tika, die das Übernehmen einer Neuerung besonders beeinflussen, sind 
dabei die Stelung des Individuums im sozialen System, seine Risiko- so-
wie seine generele Innovationsbereitschaft. Die Verteilung der verschie-
denen Personentypen im Innovationsprozess entspricht nach Ryan und 
Gross (1943, nach Rogers, 1995) im Idealfal einer Normalverteilung. 
Abbildung 9: Normalverteilung der Personentypen im Prozessverlauf ei-
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Abbildung 9 zeigt die Typologie der Personen im Difusionsprozess. Die 
jeweiligen Typen werden formal jeweils durch eine Standardabweichung 
Abstand vom Mitelwert der Difusionskurve voneinander abgegrenzt 
(Rogers, 1995). Die Unterteilung der Personen im Difusionsprozess stel-
len Idealtypen dar, die aus empirischen Untersuchungen abstrahiert wur-
den. 
Die ersten 2.5% der Personen innerhalb des betrefenden sozialen Sys-
tems, die die Innovation übernehmen, werden als Innovative bezeichnet. 
Nach Rogers (1995) ist dieser Personentyp dadurch gekennzeichnet, dass 
er risikobereit ist, Interesse für viele Bereiche zeigt und sich eher am Rand 
des sozialen Systems befindet. Kommunikation pflegen die Innovativen 
hauptsächlich mit Personen außerhalb des Zielsystems der Neuerung. 
Die nächsten 13.5% der Personen, die die Neuerung übernehmen (Vo r -
reiter), haben eine starke Stelung im sozialen System und zeichnen sich 
durch vielfältige Kontakte innerhalb des Systems aus. Zu dieser Kategorie 
gehören die zahlenmäßig meisten Meinungsführer innerhalb des sozialen 
Systems. Die Vorreiter haben eine entscheidende Role für den Erfolg 
oder Misserfolg einer Innovation, da sie oft als Vorbild für ale anderen 
Mitglieder des sozialen Systems fungieren. 
Als frühes Hauptfeld werden die 34% der Personen bezeichnet, die an-
schließend die Neuerung übernehmen. Sie haben im Vergleich zu den Vor-
reitern eine schwächere Stelung im System, sind aber dennoch gut ver-
netzt. Im frühen Hauptfeld sind seltener Meinungsführer zu finden. 
Die nächsten 34% der Personen (spätes Hauptfeld) entscheiden sich 
erst für die Übernahme der Innovation, nachdem schon die Hälfte der Per-
sonen des sozialen Systems diese übernommen haben. Im Unterschied zu 
den vorhergehenden Gruppen ist der hauptsächliche Grund des späten 
Hauptfeldes der Übernahme der Innovation der steigende Druck oder neue 
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Werte und Normen, die aufgrund der Innovation im System entstanden 
sind. 
Personen, die später als eine Standardabweichung vom Mitelwert die 
Innovation übernehmen, bezeichnet Rogers als Nachzügler. Diese 16% 
der Personen in einem sozialen System werden generel als innnovations-
ablehnend und vergangenheitsorientiert beschrieben. Sie entscheidet sich 
erst für die Übernahme der Innovation, wenn andernfals deutliche Nach-
teile zu erwarten wären (Rogers, 1995). 
Personen, die eine Innovation frühzeitig übernehmen, zeichnen sich 
entsprechend dieser Typologie vor alem dadurch aus, dass sie 
einen hohen sozioökonomischen Status besitzen, 
über eine hohe algemeine Innovations- und Risikobereitschaft verfü-
gen, 
Wissen bezüglich der Innovation erworben haben und 
vielfältige soziale Kontakte innerhalb des sozialen Systems unterhal-
ten. 
Die auf der Ebene des Gesamtsystems beobachtbare Difusion einer 
Innovation erklärt Rogers vom Individuum ausgehend. Eine einzelne Per-
son muss danach fünf Stufen durchlaufen, die zur individuelen Umset-
zung der Innovation führen. Beeinflusst wird der gesamte „innovation-
decision process“ (Rogers, 1995, S.161) von der Unsicherheit, die in Be-
zug auf die Innovation besteht (s. Abbildung 10). 
Der individuele Prozess der Innovationsübernahmen beinhaltet die 
Stufen Wissen, Meinungsbildung, Entscheidung, Implementation und Be-
stätigung (s. Abbildung 10). Wissen bezüglich einer Innovation trit dann 
auf, wenn ein Individuum (oder eine andere Einheit) von der Existenz der 
Innovation erfährt und ein Verständnis davon gewinnt, wie die Innovation 
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Abbildung 10: Prozessschrite der individuelen Innovationsübernahme 
(nach Rogers 1995, S. 163) 
funktioniert. Ein Individuum ist von einer Innovation überzeugt, wenn es 
eine positive Einstelung gegenüber der Innovation entwickelt. Die Ent-
scheidung, eine Innovation anzunehmen oder abzulehnen, ist dann vor-
handen, wenn ein Individuum sich in Aktivitäten engagiert, die zur Wahl 
der Annahme oder Ablehnung der Innovation führen. Von einer Imple-
mentation wird im Rahmen der Difusionstheorie gesprochen, wenn ein 
Individuum oder ein soziales System die Innovation als Standardpraktik 
übernimmt. Die fünf Prozessschrite einer individuelen Innovationsüber-
nahme können auch zur Ablehnung der Innovation führen. 
Die erste Stufe der Wissensgenerierung bezüglich der Innovation ist 
vor alem dadurch gekennzeichnet, dass das Individuum Informationen 
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sie funktioniert. Ziel dieser Informationssuche ist die Verringerung von 
Unsicherheit. 
Die Meinungsbildung (Persuasion) bezüglich der Innovation ist da-
gegen abhängig von wahrgenommenen Eigenschaften der Innovation. Auf 
dieser Stufe der Innovationsannahme ist das Individuum in erster Linie an 
Vor- und Nachteilen der Innovation interessiert. Interpersonele Netzwer-
ke sind besonders geeignet, diese evaluativen Informationen zu liefern 
und auszutauschen. In dieser Phase sind Individuen besonders empfäng-
lich für die subjektiven Einschätzungen anderer Personen bezüglich der 
Innovation. Während die mentale Aktivität des Individuums in der Phase 
der Wissensgenerierung eher kognitiver Natur ist, stehen in der Phase der 
Meinungsbildung afektive Aspekte im Vordergrund. Das Ergebnis der 
Meinungsbildung ist entweder eine positive oder eine negative Einstel-
lung gegenüber der Innovation. Im Idealfal führt eine positive Einstelung 
gegenüber der Innovation zu einer im Einklang mit den Erfordernissen der 
Innovation stehenden Verhaltensänderung. 
Die drite Stufe im Übernahmeprozess (Entscheidung) entscheidet 
über die Akzeptanz oder Ablehnung einer Innovation und beeinflusst so 
die weiteren Stufen der Implementation sowie der Bestätigung. 
Die ersten drei Stufen im Prozess der Übernahme einer Innovation 
sind rein mentale Aktivitäten. Die Implementation einer Innovation erfor-
dert hingegen Handlungen, die Innovation wird in dieser Stufe vom Ver-
wender tatsächlich umgesetzt und angewendet. Normalerweise wird die 
Innovation direkt im Anschluss an die Entscheidung für die Innovation 
implementiert, es sei denn, praktische Probleme, z.B. die Innovation ist 
gegenwärtig nicht verfügbar, stehen dagegen. Auch wenn das Individuum 
in der Phase der Implementation bereits die Entscheidung getrofen hat, 
die Innovation zu implementieren, können weiterhin Unsicherheiten be-
stehen. Das Individuum beschäftigt sich in dieser Phase vor alem mit an-
wendungsbezogenen Fragen wie: „Wie genau kann ich die Innovation 
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verwenden?“ oder „Welche praktischen Probleme ergeben sich bei der 
Verwendung der Innovation und wie kann ich diese lösen?“. Für viele In-
dividuen stelt die Phase der Implementation die letzte Phase des Prozes-
ses der individuelen Innovatinsübernahme dar. Für einige wenige schließt 
sich jedoch eine fünfte Phase an, die Phase der Bestätigung: In dieser Pha-
se versucht das Individuum, seine getrofene Entscheidung bezüglich der 
Implementation einer Innovation durch Informationen zu verstärken. In 
einigen Fälen kann die Dissonanz zwischen der getrofenen Entscheidung 
und in dieser Phase erhaltenen Informationen so groß werden, dass die 
Entscheidung revidiert wird. Diese Revidierung der Entscheidung nennt 
Rogers discontinuance (Rogers, 1995, S.182). Er unterscheidet zwei Ty-
pen dieses diskontinuierlichen Verhaltens: replacement discontinuance
(ebd., S.182), bei dem das Individuum die Innovation durch eine Idee er-
setzt, die die Innovation verdrängt sowie die disenchantment 
discontinuance (ebd., S.182), bei der die Innovation aufgrund negativer 
Erfahrungen bei ihrer Verwendung wieder aufgegeben wird. 
Die Difusionstheorie nach Rogers konzipiert die fünf Phasen einer 
individuelen Innovationsübernahme als Stufen, die zeitlich nacheinander 
durchlaufen werden. Ale Prozessschrite werden von Kommunikation im 
sozialen System beeinflusst. Der Autor räumt jedoch Ausnahmen von die-
ser stufenförmigen Entwicklung ein (Rogers, 2003). Empirisch konnte 
dieser postulierte Phasenablauf bislang nicht bestätigt werden, es liegen 
jedoch auch kaum systematische Untersuchungen hierzu vor (Karnowski, 
2011). 
Die bisher dargestelten Faktoren, von denen ein Zusammenhang 
mit der Difusion einer Innovation beschrieben wird, sind auf individuel-
ler Ebene konzipiert. Die einzelne Person wird als Einheit angesehen, auf 
der die Annahme der Innovation volzogen wird. Das soziale System, in-
nerhalb dessen sich die Individuen befinden, hat jedoch durch seine Nor-
men, Werte und Praktiken einen direkten Einfluss auf die Personen inner-
halb des Systems und damit auch auf die Difusion der Innovation. Ein 
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soziales System wird von Rogers verstanden als „set of interrelated units 
that are engaged in joint problem-solving to accomplish a common goal” 
(Rogers, 1995, S.23). Die Mitglieder eines sozialen Systems können Indi-
viduen sein, informele Gruppen, Organisationen und/oder Subsysteme. 
Ale Mitglieder kooperieren zumindest zu dem Ausmaß miteinander, der 
benötigt wird, um ein gemeinsames Problem zu lösen oder ein gemeinsa-
mes Ziel zu erreichen. Dieses Teilen eines gemeinsamen Ziels hält das 
System zusammen. Bei der Betrachtung des sozialen Systems als Be-
stimmungsfaktor der Difusion einer Innovation, sind die Struktur und 
Normen des sozialen Systems sowie die Role von opinion leaders und 
change agents von Bedeutung. Ebenfals spielen die Bedingungen der 
Entscheidungsübernahme eine Role. 
Eigenschaften einer Geselschaft beeinflussen unter anderem, ob 
und wie schnel eine Innovation angenommen wird oder nicht. Die Struk-
tur einer Geselschaft hemmt oder fördert also die Geschwindigkeit der 
Verbreitung einer Innovation durch die sogenannten Systemefekte. Nach 
Rogers (2003) sind Systemefekte im Difusionsprozess ebenso wichtig 
wie Personenmerkmale. Rogers und Shoemaker unterscheiden traditionel-
le und moderne Systeme. In modernen Systemen oder Geselschaften ver-
läuft der Difusionsprozess schneler und erfolgreicher als in traditionel-
len. Charakteristika, die die schnelere Verbreitung in einer modernen Ge-
selschaft erklären können, sind: eine positive Einstelung gegenüber Ver-
änderungen, ein hoher Stelenwert von Bildung und Wissenschaft, eine 
vielseitige Kommunikation innerhalb des Systems und mit anderen Ge-
selschaften sowie die Fähigkeit, unterschiedliche Rolenperspektiven ein-
nehmen zu können. 
Opinion leadership oder Meinungsführerschaft ist der Grad, zu dem 
ein Individuum in der Lage ist, die Einstelungen oder Verhaltensweisen 
anderer Personen zu beeinflussen. Diese informele Führungsposition ist 
nicht an die formale Position oder den formalen Status der Person im so-
zialen System gebunden. Ein innovatives System verfügt  in der Regel 
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über überdurchschnitlich innovative Meinungsführer und vice versa. Die-
se Meinungsführer entsprechen, im Fale einer erfolgreichen Difusion 
einer Innovation, den 2.5% sog.  Innovativen in der weiter oben darge-
stelten Typologie von Personen innerhalb eines Innovationsprozesses. 
Change Agents sind systemexterne Personen, die in der Regel das Ziel 
verfolgen, die Difusion einer Innovation in einem sozialen System zu be-
schleunigen. Sie arbeiten eng mit den Meinungsführern des Systems zu-
sammen. Change Agents verbinden verschiedene soziale Systeme mitei-
nander. Eine der zentralen Aufgaben eines Change Agents ist es, den In-
novationsfluss von einer externen Instanz zu einer Klientengruppe zu för-
dern. Der relative Erfolg eines Change Agents bezüglich der Difusion 
einer Innovation weist positive Beziehungen auf mit (1) der Entwicklung 
eines Bedürfnis nach Veränderung  bei den Klienten, (2) einer 
Klientenorientierung, (3) einem hohen Grad an Kompatibilität des Difu-
sionsprogramms mit den Bedürfnissen der Klienten, (4) die Empathie des 
Change Agents für die Klienten, (5) seine Ähnlichkeit mit den Klienten, 
(6) seine Glaubwürdigkeit in den Augen der Klienten, (7) der Grad, zu 
dem er durch die Meinungsführer auf die Klienten einwirkt sowie (8) die 
Förderung der Fähigkeiten der Klienten, die Innovation zu bewerten. 
Grundsätzlich können drei Bedingungen der Innovationsübernahme 
unterschieden werden: freie/ optionale Entscheidung, Kolektiventschei-
dung sowie Autoritätsentscheidung (Rogers, 2003).  Bei der optionalen 
Entscheidung steht es jedem Individuum frei, die Innovation anzunehmen 
oder nicht. Dabei ist das Individuum in seiner Entscheidung also unab-
hängig von anderen Geselschaftsmitgliedern. Es wird jedoch von den 
Normen und Werten seines sozialen Systems sowie der Kommunikation 
darin dabei beeinflusst. Die Anwendung von Hybridmais in Iowa, wie sie 
von Ryan und Gross (1943, nach Rogers, 1995) beschrieben wurde, be-
ruhte auf freien Entscheidungen der dortigen Farmer. Gemeinschaftliche 
oder Kolektiventscheidungen werden durch Konsens der Mitglieder in 
einem sozialen System getrofen. Wurde die Entscheidung zur Annahme 
oder Ablehnung der Innovation per Konsens getrofen, müssen sich ale 
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Mitglieder entsprechend daran halten (Rogers, 1995). Gleiches gilt für 
Autoritätsentscheidungen, die im Unterschied zu Gemeinschaftsentschei-
dungen alerdings nicht durch Konsens, sondern durch die Entscheidung 
einiger weniger Individuen in dem  jeweiligen sozialen System getrofen 
wurden (Rogers, 1995). 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass unter Difusion ein Pro-
zess verstanden wird, bei dem eine Innovation durch Kommunikation im 
Zeitverlauf zwischen den Mitgliedern eines sozialen Systems verbreitet 
wird. Es wird deutlich, dass bei der Difusion von Innovationen innerhalb 
eines sozialen Systems zwischen den Ebenen des Systems und des Indivi-
duums unterschieden werden muss: Während der eigentliche Prozess der 
Difusion auf Kommunikation zwischen den Mitgliedern des sozialen 
Systems beruht, ist der mentale Prozess der Annahme oder Ablehnung ei-
ner Innovation ein individueler Prozess. So sind es auch sowohl Faktoren 
auf Organisations- sowie auf Individualebene, von denen ein Zusammen-
hang mit einer erfolgreichen Innovation angenommen wird. Auf Ebene 
des Individuums werden eine hohe Innovations- und Risikobereitschaft, 
Wissen über die Innovation sowie eine positive Einstelung gegenüber der 
Innovation als bedeutsam für die Implementation einer Innovation ange-
sehen, auf Ebene der Organisation sind es vor alem eine ausgeprägte 
Kommunikation innerhalb des sozialen Systems sowie eine positive Be-
wertung von Veränderungen. 
Die Difusionstheorie bietet für die vorliegende Untersuchung den Vor-
teil, theoriegeleitet Hypothesen formulieren und Erkenntnisse gewinnen 
zu können. Dennoch werden auch Kritikpunkte im Zusammenhang mit 
der Difusionstheorie formuliert: Zunächst gehen Difusionsforscher von 
einer positiven Wirkung einer raschen und volständigen Verbreitung einer 
Innovation aus. Möglicherweise (unbeabsichtigt) negative Auswirkungen, 
und sei es nur für einige Mitglieder des sozialen Systems, bleiben bei die-
ser Sichtweise unberücksichtigt (Karnowski, 2011). Des Weiteren wird 
der  Übernahmeprozess in der Regel auf Erfolg vs. Misserfolg reduziert, 
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was eine Vereinfachung darstelt, bei der wertvole Informationen über die 
individuelen Übernahmeprozesse einer Innovation verloren gehen 
(Karnowski, 2011. Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf das methodi-
sche Vorgehen vieler Difusionsstudien: In der Regel wird auf bereits ab-
geschlossene Innovationsprozesse fokussiert, d.h. dass Mitglieder eines 
sozialen Systems, die von einer Innovation betrofen waren, im Nachhin-
ein zu deren Umsetzung befragt werden. Neben dem Problem der Erinne-
rungsverzerrung bringt dies ein erhebliches Ungleichgewicht zugunsten 
erfolgreich implementierter Innovationen mit sich (Rogers, 1995). 
Besonders der Prozess der individuelen Innovationsübernahme, der 
innerhalb der Difusionstheorie beschrieben wird, wird trotz der genann-
ten Schwächen in der vorliegenden Arbeit dazu verwendet, die Implemen-
tation der hier untersuchten Lehrplaninnovation vorherzusagen. Es wird 
aufgrund der Difusionstheorie davon ausgegangen, dass Lehrkräfte, die 
Wissen über die Lehrplaninnovation erworben sowie eine positive Einstel-
lung ihr gegenüber entwickelt haben, die Lehrplaninnovation zu einem 
stärkeren Maße implementieren. Zusätzlich wird davon ausgegangen, dass 
eine hohe Innovationsbereitschaft der Lehrkräfte sowie eine intensive in-
nerschulische Kooperation dazu beitragen, dass die Lehrkräfte Wissen 
über die Innovation erwerben sowie eine positive Einstelung entwickeln. 
Normen und Werte des sozialen Systems werden ebenso als bedeutsam für 
den Wissenserwerb sowie die Einstelungsentwicklung betrachtet. 
3.2.4 Concerns-Based Adoption Model 
In diesem Kapitel wird ein spezieles Gebiet pädagogischer 
Implementationsforschung vorgestelt: das Concerns-Based Adoption 
Model (CBAM) der US-amerikanischen Schulforscher Hal und Hord. 
Um das Model inhaltlich und konzeptionel besser durchdringen zu kön-
nen, wird kurz auf den Entstehungskontext eingegangen, bevor wichtige 
Annahmen sowie die zentralen Modelelemente beschrieben werden. 
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Das CBAM wurde seit den 1970er Jahren von den US-amerikanischen 
Schulforschern Gene Hal und Shirley Hord entwickelt und untersucht. 
Die Erfahrung, dass viele schulischen Veränderungen im Sande verliefen 
und nicht die gewünschten Ergebnisse brachten, veranlasste die Forscher 
dazu, den Prozess der Implementation näher in den Blick zu nehmen. Da-
bei stelten sie ein starkes Ungleichgewicht zwischen der Entwicklung auf 
der einen und der Implementation sowie Institutionalisierung der Innova-
tion auf der anderen Seite fest: Während viele personele, finanziele und 
zeitliche Ressourcen in die Entwicklung von Innovationen gesteckt wur-
den, wurde die Verankerung der Veränderung im System eher vernachläs-
sigt. Auf diese Weise misslangen viele Veränderungen in der Fläche. Lan-
ge Zeit wurde dieses Scheitern der jeweiligen Innovation selbst zuge-
schrieben. Hal und Kolegen (z.B. 1976) vermuteten hingegen das Un-
gleichgewicht zwischen Entwicklung und Implementation als Ursache. 
Diesen Perspektivwechsel (schulischer) Veränderungen bezeichnen Hal 
und Hord (2006) als Geburtsstunde des CBAM:  Veränderungen wurden 
nicht länger als einmalig statfindendes Ereignis betrachtet, sondern es 
wird erstmals von einem Prozess ausgegangen, innerhalb dessen sich die 
Veränderung langsam und fortschreitend volzieht. Innerhalb dieses Ver-
änderungsprozesses, der nach Ansicht der Autoren bei kleineren Innovati-
onen drei bis fünf Jahre, bei umfassenderen auch bis zu acht Jahren dau-
ern kann, müssen den Menschen, die die Innovation umsetzen wolen, 
kontinuierlich Ressourcen und Unterstützung zur Verfügung gestelt wer-
den (Hal & Hord, 2006). Der Perspektivwechsel führte auch zu einem 
Umdenken in den Faktoren, die als bedeutsam für ein erfolgreiches Im-
plementieren der Innovation betrachtet werden: Den von der Innovation 
betrofenen Menschen mit ihren Einstelungen, Wahrnehmungen und Ge-
fühlen wird jetzt die entscheidende Bedeutung für das Gelingen oder 
Scheitern einer Innovation beigemessen (ebenda).
Einige Grundannahmen des Models solen hier noch einmal genannt 
werden, da sie zentral zum Verstehen des Models beitragen (Hord, 1992): 
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Veränderungen werden als Prozesse, nicht als einmal statfindende Er-
eignisse angesehen. Veränderungen benötigen daher Zeit, Energie so-
wie unterstützende Ressourcen. 
Veränderungen finden auf der Ebene des Individuums stat. Eine Or-
ganisation kann sich nur dann verändern, wenn sich die in ihr organi-
sierten Individuen verändern. 
Sich zu verändern ist eine sehr individuele Erfahrung, Individuen ver-
ändern sich daher unterschiedlich schnel und auf verschiedenen We-
gen. 
Veränderungen erfordern veränderte Kognitionen und Emotionen be-
züglich der Innovation sowie den Erwerb neuer Fähigkeiten, die die 
Verwendung der Innovation möglich machen. 
Interventionen, hauptsächlich durch den Change Facilitator tragen 
stark zum Gelingen der Implementation einer Innovation dar. Die In-
terventionen müssen jedoch an die individuelen Bedürfnisse der be-
trofenen Lehrkräfte angepasst sein. 
Abbildung 11 stelt die zentralen Elemente des CBAM dar. Hauptak-
teure schulischer Veränderung sind die von der Innovation betrofenen 
Personen, also in erster Linie Lehrkräfte. Mitels dreier diagnostischer 
Werkzeuge (Stages of Concern, Level of Use sowie Innovation 
Configurations) können die Wahrnehmungen, Kognitionen, Gefühle, Hal-
tungen sowie Verhaltensweisen von Individuen bezüglich einer Innovation 
erfasst werden. 
Weitere Faktoren, die die Implementation schulischer Innovation be-
einflussen, sind das Change Facilitator Team, welches durch Interventio-
nen den Implementationsprozess unterstützen und steuern kann. Bei schu-
lischen Innovationen bezieht sich der Change Facilitator fast immer auf 
die Schuleitung (Hal & Hord, 2006). Dem Change Facilitator kommt ei-
ne zentrale steuernde Role zu, da er über die entsprechenden Mitel und 
Wege verfügt, um Ressourcen und Unterstützungsmaßnahmen (Ressource 
System) zu verteilen (Seitz & Capaul, 2005). Wie Abbildung 11 ebenfals 
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zeigt, wird die Veränderung zusätzlich von der Organisationskultur (User 
System Culture) sowie Umweltfaktoren (Environment) beeinflusst, die au-
ßerhalb der Organisation liegen. Die abgebildeten Pilze sind eine Meta-
pher für günstige Bedingungen wie eine hohe Innovationsbereitschaft der 
betrofenen Lehrkräfte bzw. „giftige“ Bedingungen (z.B. Gerüchte) der 
Innovation, die nur begrenzt kontrolierbar sind. 
Abbildung 11: Concerns-Based Adoption Model (Hal & Hord 2006, 
S.252) 
Einige Elemente des CBAM sind bereits besser ausgearbeitet als ande-
re: So liegen mit den Stages of Concern, den Level of Use sowie den In-
novation Configurations Werkzeuge vor, um  zu erfassen, wie sich von 
einer Innovation betrofenen Personen in Bezug auf die Innovation verhal-
ten und welche Kognitionen sowie Emotionen sie diesbezüglich haben. 
Hinsichtlich des Change Facilitator Teams bzw. des Change Facilitators 
gibt es im Rahmen des Models Hinweise darauf, welche Führungsstile 
efektiver darin sind, die Implementation einer Innovation zu unterstützen, 
















rauf hin, dass hier noch mehr Forschung nötig ist, um gesicherte Erkennt-
nisse zu erlangen (Hal & Hord, 2000). Auf die Umweltbedingungen wird 
im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen. 
Der Begrif der Concerns für die Beschreibung der Wahrnehmungen, 
Kognitionen und Gefühle der von der Innovation betrofenen Personen 
geht ursprünglich auf Frances Fuler (1969) zurück. Die US-
amerikanische Schulforscherin und Hochschulehrerin hate in ihrer Ein-
führungsvorlesung in Pädagogischer Psychologie für Lehramtsstudierende 
festgestelt, dass ausschließlich Studierende, die bereits Erfahrung mit 
Kindern haten, den Kurs als relevant und für sie bedeutsam werteten. Die 
Erfahrungen und das Hintergrundwissen der Studierenden waren ofen-
sichtlich entscheidend für ihr Interesse an den Kursinhalten. Diese Hypo-
these ermutigte Fuler, weitere Untersuchungen über die Concerns von 
Lehramtsstudierenden durchzuführen, aufgrund derer sie schließlich ein 
Model der Entwicklung der kognitiven und afektiven Belange aufstelte, 
welches vier Level von Concerns beinhaltet, die von Lehramtsstudieren-
den nacheinander durchlaufen werden (Fuler, 1969): 
Mit dem Unterrichten unverbundene Concerns (unrelated): Diese 
Concerns beobachtete Fuler in erster Linie bei Studierenden, die noch 
keinerlei Erfahrungen mit dem Unterrichten gesammelt haben. Diese 
Studierenden beschäftigen sich in erster Linie mit dem Leben an der 
Universität und alem, was damit in Verbindung steht. 
Selbstbezogene Concerns (self): Kommen die Studierenden dann in 
eine Phase, in der sie erste Kontakte mit Schulen haben und bereits 
erste Unterrichtserfahrung sammeln, beschäftigen sie sich hauptsäch-
lich mit sich und ihrer eigenen Role in der Schule. 
Aufgabenbezogene Concerns (task): Später treten praktische Aspekte 
des Unterrichtens vermehrt in den Fokus. Fragen der Unterrichtsvor-
bereitung sowie der Unterrichtsdurchführung stehen jetzt im Mitel-
punkt. 
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Außenbezogene Concerns (impact): Damit sind Überlegungen ge-
meint, die sich auf die erzielten Lernergebnisse der Schüler beziehen 
und darauf, wie diese möglichst gut erfasst und verbessert werden 
können. Fuler bezeichnet das Vorherrschen außenbezogener Concerns 
als Ziel sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von ausgebildeten 
Lehrkräften. 
Fuler selbst hat dieses Stufenkonzept der Concerns nicht weiter ver-
folgt, das Forscherteam um Hal und Hord hat ihre Erkenntnisse jedoch 
aufgegrifen und auf Lehrkräfte angewandt, die mit schulischen Innovati-
onen konfrontiert sind. Grundidee des Models ist, vergleichbar dem 
Concerns-Model von Fuler, das es ein Muster in der Entwicklung der 
Gefühle und Wahrnehmungen der Menschen gibt, die mit einer Innovation 
konfrontiert sind. Das CBAM bietet Instrumente, diese Gefühle und 
Wahrnehmungen zu erfassen und sie so nachvolziehbar zu machen (Hal 
& Hord, 2000). Praktische Bedeutung erlangt das Model vor alem da-
durch, dass die Analyse der Concerns dazu beitragen kann, Trainings- und 
Fortbildungsveranstaltungen zur Verfügung zu stelen, sowie Strategien zu 
entwickeln, die optimal an die Bedürfnisse der von der Innovation betrof-
fenen Personen angepasst sind (ebd; Hal, 1976). Die Autoren gehen da-
von aus, durch das Model vorhersagen zu können, inwieweit die Lehr-
kräfte die Innovation akzeptieren und implementieren. Dazu bietet das 
Model drei diagnostische Werkzeuge, die im Folgenden näher vorgestelt 
werden. Da im Rahmen dieser Arbeit aus forschungspraktischen Gründen 
lediglich die Stages of Concern verwendet werden, werde ich im Folgen-
den die beiden anderen Instrumente Level of Use sowie Innovation 
Configurations nur knapp zusammenfassen. Für eine ausführlichere Dar-
stelung sei auf Hal und Hord (2006) verwiesen. 
Das diagnostische Instrument Level of Use erfasst die Verhaltensän-
derung einer Person in Bezug auf die Innovation und erlaubt daher eine 
Einschätzung, inwieweit die Person die Innovation bereits anwendet. Er-
hoben werden können diese Verhaltensänderungen mit fokussierten Inter-
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views. Ähnlich wie die Concerns entwickeln sich die Lehrkräfte in Bezug 
auf die Innovation über verschiedene Stufen hinweg vom Nichtanwender 
hin zum Anwender, der die Innovation aktiv und hoch aktiv anwendet und 
zugleich nach Optimierungsmöglichkeiten sucht (Hal & Hord, 2000). 
Bei den Innovation Configurations geht es um die Art der Anwen-
dung der Innovation: Wird die Innovation in ihrer ursprünglichen Bedeu-
tung angewandt oder wird sie von den Anwendern stark verändert und auf 
ihre Vorstelungen und Kontextbedingungen angepasst? Einige schulische 
Innovationen lassen durchaus subjektive Interpretationen und Auslegun-
gen zu, andere erfordern hingegen eine möglichst passungsgenaue An-
wendung. Mitels Interviews sowie Beobachtungen kann eine „Landkarte“ 
der subjektiven Innovationsauslegungen und –anwendung erstelt werden. 
Dies ist ein forschungstechnisch aufwendiger und herausfordernder Pro-
zess (Hal & Loucks, 1977). 
Das Model der Stages of Concerns baut direkt auf den Forschungs-
ergebnissen von Fuler auf  und erfasst die kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsschwerpunkte betrofener Personen mit schulischen 
Innovationen. Die von Fuler vorgeschlagenen Entwicklungsstufen 
unrelated, self, task und impact wurden von der Forschergruppe um Hal 
(1977) auf Lehrkräfte angewandt, die mit der Implementation einer schu-
lischen Innovation konfrontiert sind und weiter ausgeschärft, um die Aus-
einandersetzung von Personen mit schulischen Innovationen noch genauer 
und diferenzierter erfassen zu können: Selbstbezogene Concerns werden 
hier mit zwei Bereichen erhoben (Information, persönliche Betrofenheit), 
außenbezogene mit drei Bereichen (Auswirkungen auf Lernende, Koope-
rationsmöglichkeiten, Revision/Optimierung). Der Begrif der Concerns
wird von den Autoren folgendermaßen definiert: „The composite repre-
sentation of the feeling, preoccupation, thought and consideration given to 
a particular issue or task is caled concern (…) Al in al, the mentaly ac-
tivity composed of questioning, analyzing and re-analyzing, considering 
alternative actions and reactions, and anticipating consequence is caled 
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concern” (Hal et al., 1977, S.61). Hier wird deutlich, dass Concerns nicht 
etwa nur negativ gefärbte Haltungen in Bezug auf die Innovation sind, 
sondern algemeiner die kognitive sowie afektive Auseinandersetzung 
von Personen mit Innovationen meint. Im Folgenden wird der Ausdruck 
der Stages of Concern gleichbedeutend mit dem der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereiche Verwendung finden. Abbildung 12 zeigt die 
Definitionen der einzelnen kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberei-
che. 
Abbildung 12: Definitionen der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungs-
bereiche (nach Hal, George & Rutherford 1977) 
Die sieben Auseinandersetzungsbereiche werden in drei Oberkate-
gorien zusammengefasst, wie Abbildung 13 zeigt. Der eingezeichnete 
Pfeil verdeutlicht die postulierte Entwicklungsrichtung der Auseinander-
setzungsschwerpunkte. 
6 Revision/ Optimierung (Refocusing): Lehrkräfte beschäftigen sich mit Verbesserungs- und 
auch Ersetzungsmöglichkeiten einiger Aspekte der Innovation.
5 Kooperationsmöglichkeiten (Colaboration): Hier stehen Kooperations- und Koordinations-
möglichkeiten mit anderen Lehrkräften hinsichtlich der Innovation im Vordergrund.
4 Auswirkungen auf Lernende (Consequence): Der Fokus liegt hier auf den Auswirkungen der 
Innovation auf die Lernenden (z.B. hinsichtlich Efizienz aber auch negativen Begleiterscheinun-
gen).
3 Aufgabenmanagement (Management): Weniger emotional gefärbte Beschäftigungen mit prak-
tischen Anforderungen z.B. in Bezug auf die Verwendung von Informationen und Ressourcen.
2 persönliche Betroffenheit (Personal): Unsicherheiten bezüglich der Anforderungen der Innova-
tion in Bezug auf die eigene Role sowie Erfordernisse der Innovation.
1 Information (Informational): Es besteht ein genereles Bewusstsein über die Innovation sowie 
algemeines Interesse daran, Informationen bezüglich der Innovation zu erhalten. Dieses Interesse 
ist zunächst relativ unspezifisch.
0 kein/geringes Bewusstsein (Awareness): Lehrkräfte haben wenige Vorstelungen von der Inno-
vation. Möglicherweise ist ihnen nicht bewusst, dass sie gefordert sind, die Innovation umzusetzen.
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Abbildung 13: postulierte Entwicklung der Stages of Concerns (in 
Anlehung an Hal & Hord 2006, S.61) 
Die erfolgreiche Übernahme einer Innovation volzieht sich nach 
dem Model in mehreren Stufen, in denen jeweils andere Auseinanderset-
zungsbereiche mit der Innovation im Mitelpunkt stehen. Die Stages of 
Concern können keine Angaben darüber machen, was Individuen in Be-
zug auf Innovation tatsächlich tun (Hal, 1976). Idealtypisch werden diese 
Stufen nacheinander durchlaufen, so dass letztlich außenbezogene 
Concerns erreicht werden. Die Zeitdauer, in der sich Personen innerhalb 
der einzelnen Stufen befinden, ist individuel. Zudem setzt diese idealtypi-
sche Entwicklung bestimmte schulische Kontextbedingungen voraus: Die 
Innovation muss von den Lehrkräften als angemessen wahrgenommen 
werden, die Schuleitung muss die Veränderung initieren und kontinuier-
lich unterstützen, zudem muss sie strukturele Maßnahmen zur Implemen-
tation zur Verfügung stelen (beispielsweise Zeit und Gelegenheit zur ge-
meinsamen Erarbeitung der Neuerung).  Sind diese Bedingungen gege-
ben, ist nach Ansicht von Hal und Hord (2006) damit zu rechnen, dass 




















Concerns während des ersten Jahres der Implementation hin zu aufgaben-
bezogenen und schließlich, nach drei bis fünf, bei komplexeren Innovati-
onen auch nach bis zu acht Jahren, zu außenbezogenen Concerns entwi-
ckeln. Sind diese idealen Bedingungen hingegen nicht vorhanden, kann es 
vorkommen, dass die Concerns von Lehrkräften auf den selbst- oder auf-
gabenbezogenen Auseinandersetzungsbereichen stagnieren. 
Zentrales Charakteristikum des CBAM ist die Stelung, die die von 
der Innovation betrofenen Individuen für den Implementationsprozess 
einnehmen. Das Model alein darauf zu reduzieren, greift jedoch zu kurz. 
Die Forschergruppe um Hal und Hord betont auch den systemischen 
Charakter von schulischen Veränderungen. Dies wird vor alem deutlich 
durch die Bedeutungszuschreibung der Role der Schuleitung sowie des 
organisationalen Kontextes: Veränderungen finden auf individueler Ebe-
ne stat und während die Individuen die Organisation verändern, haben 
organisationale Kontextbedingungen umgekehrt ebenfals einen Einfluss 
auf die Individuen (Hal & Hord, 2006). Vor alem dem Change Facilitator
wird eine wichtige Bedeutung zugeschrieben. 
Im CBAM  wird vom Change Facilitator Team gesprochen. Hal 
und Hord (2000) sehen ein Team, das sich um die Implementation einer 
Innovation kümmert als Idealzustand an. Im Weiteren sol dennoch in der 
Einzahl von Change Facilitator gesprochen werden. Die Aufgabe des 
Change Facilitators, im schulischen Bereich ist das meist die Schuleitung 
(Seitz & Capaul, 2005), ist es im Rahmen des Models, Interventionen 
durchzuführen, sowie Ressourcen bereitzustelen, die sich förderlich auf 
die Implementation einer Innovation auswirken. Der Begrif der Interven-
tion wird dabei von den Autoren sehr weit gefasst: „An intervention is an 
action or event that is typicaly planned (action) or unplanned (event) and 
that influences individuals (either positively or negatively) in the process 
of change” (Hal & Hord, 2000, S.106). Ein Beispiel für eine geplante Ak-
tion wäre die Bereitstelung von Mikroskopen für den naturwissenschaft-
lichen Unterricht, ein ungeplantes Ereignis stelt beispielsweise ein Platen 
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am Auto einer Lehrkraft dar, die dazu führt, dass zwei Lehrkräfte eine 
Fahrgemeinschaft bilden und sich so näher kennen lernen (ebd.). Die Bei-
spiele deuten schon an, dass die Schuleitung nicht die einzige Person in-
nerhalb eines Veränderungsprozesses ist, die implementationsfördernde 
oder –hindernde Interventionen vornimmt. Durch ihre Position ist sie je-
doch in erster Linie dafür verantwortlich, da sie über die entsprechenden 
Macht- und andere Mitel verfügt, um Ressourcen zu verteilen. 
Die Autoren betrachten insbesondere sechs Funktionen von Interventio-
nen als besonders bedeutsam: 
Entwicklung, Artikulation und Kommunikation einer gemeinsamen 
Vision der intendierten Veränderung: Diese Funktion wird als erster 
Schrit der Implementation einer Innovation betrachtet. Die Elemente 
einer gemeinsamen Vision müssen so klar wie möglich formuliert 
werden. Nur wenn eine solche Vision existiert, kann die Schuleitung 
Individuen und Gruppen hinsichtlich der Innovation konsistent unter-
stützen. 
Ressourcen planen und anbieten: Zu den Ressourcen gehören unter 
anderem Unterrichtsmaterial, Informationen bezüglich der Innovation 
sowie Zeit, um sich mit der Innovation auseinanderzusetzen. Die Pla-
nung von Ressourcen stelt kein einmaliges Ereignis dar, sondern muss 
sich immer wieder veränderten Gegebenheiten innerhalb eines 
Implementationsprozesses anpassen. 
In professioneles Lernen investieren: Lernen ist die Basis sowie eine 
Begleiterscheinung von Innovationen. Training und andere Formen 
professioneler Entwicklung sind wichtig, um Individuen auf einen 
Veränderungsprozess  vorzubereiten.  Die  kognitiv-afektiven  
Auseinandersetzungsbereiche können hier Anhaltspunkte über den 
Stand der Lehrkräfte und demzufolge über benötigte Entwicklungs-
maßnahmen geben. 
Den Fortschrit im Auge behalten: Veränderungen stelen Prozesse dar, 
keine einmaligen Ereignisse. Auch wenn die intendierte Veränderung 
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klar kommuniziert wurde und darauf abgestimmte Professionalisie-
rungsmaßnahmen zur Verfügung stehen, können doch „Bodenwelen“ 
und „Umwege“ (Hal & Hord, 2000, S.111) vorkommen. Informele 
Gespräche stelen eine gute Möglichkeit dar, um zu erfahren, wie weit 
die Lehrkräfte mit der Implementation vorangeschriten sind, ihre Be-
dürfnisse zu identifizieren, Fragen zu klären und Probleme zu lösen. 
Auch hier bietet die Erfassung der Stages of Concerns eine gute Mög-
lichkeit, den Implementationsprozess zu begleiten. 
Fortlaufende  Assistenz  anbieten:  Genauso  wie  der  
Implementationsprozess begleitet und überwacht werden solte, solten 
fortlaufend entsprechende Unterstützungsmaßnahmen angeboten wer-
den. 
Eine  unterstützenden Innovationskontext herstelen: Nicht zuletzt ist 
es die Aufgabe der Schuleitungen, für einen Kontext zu sorgen, inner-
halb dessen Innovationen gut implementiert werden können. Der Kon-
text bezieht sich zum einen auf physische Aspekte, zum anderen auf 
die Menschen innerhalb der Organisation (Boyd, 1992). 
Der Führungsstil von Schuleitungen rückte ins Blickfeld, als im Rah-
men der Begleitforschung eines Schulentwicklungsprozesses an relativ 
homogenen Schulen (vor alem hinsichtlich des sozioökonomischen Sta-
tus der Schüler) dieser Prozess untersucht und deutliche Unterschiede 
zwischen den Schulen bei der Implementation einer Innovation festge-
stelt wurden. Da ale untersuchten Schulen ähnliche Kontexte aufwiesen, 
mit der gleichen Innovation konfrontiert waren und die gleiche externe 
Unterstützung erhielten, schien es naheliegend, die Schuleitung als 
Change Facilitator als (mit)verantwortlich für diese Unterschiede anzuse-
hen (Loucks & Prat, 1979; Hal, Rutherford, Hord & Huling-Austin, 
1984). Zudem sahen Hal und Kolegen es aus der Schulentwicklungslite-
ratur als plausibel an, dass die Schuleitung innerhalb der Schule eine 
zentrale Role einnimmt. Hal und Kolegen wolten spezifisch die Role 
von Schuleitungen während schulischer Veränderungsprozesse herausar-
beiten. Ihr Fokus lag deswegen auf konkreten Verhaltensweisen und Füh-
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rungsstilen von Schuleitungen, deren Schulen sich in einem Verände-
rungsprozess befanden. Konkretes Verhalten wurde erfasst und kategori-
siert, wodurch drei  Führungsstile von Schuleitungen in Veränderungs-
prozessen (Change Facilitator Style) identifiziert werden. Darunter 
verstehen die Autoren „a combination of principals‘ behaviors, concerns, 
and knowledge, and the tone of their actions” (Hal et al., 1984, S.23). Es 
wurden sechs Dimensionen von Verhaltensweisen extrahiert und diesen 
die jeweils typischen Verhaltensweisen der drei gefundenen Führungsstile
Initiator, Manager und Responder zugeordnet. Die drei Führungsstile 
können wie folgt beschrieben werden (Hal & George, 1999; Hal et al., 
1984; Hal & Hord, 2000; Huling, Hal, Hord & Rutherford, 1983): 
Initiatoren haben klare langfristige Ziele und Strategien, die sich un-
ter anderem auf die Implementation von Innovationen beziehen, aber auch 
deutlich darüber hinausgehen. Sie haben sehr starke Ansichten darüber, 
wie gute Schule und guter Unterricht sein solte und arbeiten intensiv da-
ran, diese Vision umzusetzen. Sie trefen Entscheidungen, die mit den 
Zielen für ihre Schule und dem was sie glauben, was gut für die Schüler 
ist, in Einklang stehen. Initiatoren haben hohe Erwartungen an die Ler-
nenden, die Lehrkräfte sowie an sich selbst. Sie vermiteln und überwa-
chen diese Erwartungen durch häufigen Kontakt mit den Lehrkräften und 
sprechen mit ihnen oft darüber, wie Schule und Unterricht sein solte. Im 
Vergleich zu Managern und Respondern legen Initiatoren besonders viel 
Wert auf verbindliche und bedeutende Interaktionen, administrative Efi-
zienz sowie Handeln mit Vision und Planung. 
Manager zeigen eine große Spannbreite von Verhaltensweisen. Sie 
demonstrieren sowohl responsives Verhalten, um auf Situationen und Per-
sonen zu reagieren, sie initieren andererseits aber auch Aktionen, um das 
Bemühen um Veränderung zu unterstützen. Diese Variation ihres Verhal-
tens scheint vor alem zwei Ursachen zu haben: Zum einen haben sie ein 
inniges Verhältnis zu den Lehrkräften und wolen es aufrechterhalten, zum 
anderen zeichnen sie sich durch ein tiefes Verständnis des Veränderungs-
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prozesses aus. Manager arbeiten oft im Hintergrund, um Lehrkräften, die 
mit der Aufgabe konfrontiert sind, eine Innovation zu implementieren, 
grundlegende Unterstützung zu bieten. Sie halten die Lehrkräfte in Bezug 
auf getrofene Entscheidungen auf dem Laufenden und reagieren sensibel 
auf ihre Bedürfnisse und werden sie vor zu hohen externen Ansprüchen 
verteidigen. Typischerweise werden Manager wenig Initiativen ergreifen, 
die über das von außen geforderte Maß bezüglich einer Innovation hin-
ausgehen.
Responder legen großen Wert darauf, Lehrkräften und anderen die 
Möglichkeit zu bieten, die Führung zu übernehmen. Sie glauben, dass ihre 
Hauptaufgabe darin besteht, dass reibungslose Funktionieren der Schule 
zu gewährleisten. Deswegen fokussieren sie auf Verwaltungstätigkeiten, 
gute Beziehungen zu den Lehrkräften sowie zu den Schülern. Sie betrach-
ten Lehrkräfte als starke Professionele, die in der Lage sind, den Unter-
richt ohne Unterstützung durch die Schuleitung  zu bewältigen. 
Responder betonen die persönliche Seite ihrer Beziehung zu Lehrkräften 
und anderen. Bevor sie Entscheidungen fälen, geben sie oft alen die 
Möglichkeit, ihre Meinungen zu äußern oder mitzuentscheiden. Eine da-
mit verwandte Eigenschaft ist die Tendenz dieser Schuleitungen, Ent-
scheidungen eher als Reaktion auf aktuele Erfordernisse und weniger im 
Hinblick auf längerfristige Schul- oder Unterrichtsziele zu fälen. Dies 
scheint zumindest teilweise aus ihrem Wunsch heraus begründet zu sein, 
anderen zu gefalen, teilweise aus ihrer eingeschränkten Vision, wie sich 
ihre Schule und die Lehrkräfte in der Zukunft verändern solen. Im Ver-
gleich zu Initiatoren und Managern lassen sich Responder durch ein star-
kes Vertrauen in andere Personen und ein Handeln von Tag zu Tag charak-
terisieren. 
Neben dem Change Facilitator wird der Organisationskultur eine wich-
tige Role bei der Implementation von Innovationen zugemessen. Hord 
(1993) untersuchte im Rahmen des Leadership for Change-Projektes des 
Southwest Educational Development Laboratory das Führungsverhalten 
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der Schuleitung sowie die schulischen Kontextbedingungen einer Grund-
schule in einer Industriestadt im mitleren Westen der USA. Diese Schule 
war aufgrund demografischer Veränderungen von der Schließung bedroht 
und konnte dank des Einsatzes engagierter Eltern letztlich als open 
enrolement school weiter bestehen. Um genügend Schüler anzuziehen, 
bemühte sich die neu berufene Schuleitung eine schülerzentrierter Schule 
zu schafen. Die von der Schuleitung initierten Veränderungen beinhalte-
ten beispielsweise die Einführung von morning meetings aler Schüler und 
Lehrkräfte, bei denen Geburtstage gefeiert, Gedichte vorgetragen oder 
Schulprojekte vorgestelt werden. Des Weiteren wurden wöchentlich Per-
sonalversammlungen abgehalten, wodurch Unterichts- und Schulent-
wicklungsprozesse initiert und realisiert werden konnten. Die Autorin der 
Studie beschreibt, dass sie die vier Kontextgruppen mit ihren Indikatoren, 
die als wichtig für erfolgreiche schulische Veränderungsprozesse angese-
hen werden, an der von ihr untersuchten Grundschule wiederfindet und 
beschreibt die Schule als Professionele Lerngemeinschaft (PLG) (Hord, 
1993). 
In einer späteren Veröfentlichung bezeichnet Shirley Hord (1997) Pro-
fessionele Lerngemeinschaften als Gemeinschaft fortlaufender For-
schung und Verbesserung und beschreibt zentrale Merkmale: 
Supportive und shared leadership: Schuleitungen werden in PLGen 
nicht als alwissend und ale können betrachtet (und sie betrachten sich 
auch selbst nicht so), sondern ebenso wie ale Schüler und Lehrkräfte 
als Lernende (Carmichael, 1982). Diese veränderte Sichtweise führt zu 
einer geteilten und kolegialen Führung einer Schule, in der ale nach 
professioneler Entwicklung streben. 
Shared values and vision: Eine Vision zu teilen bedeutet, gemeinsam 
eine Vision von Schule zu entwickeln und diese als Wegweiser für 
Entscheidungen zu verwenden (Isaacson & Bamburg, 1992). Ein zent-
rales Charakteristikum Professioneler Lerngemeinschaften ist die Vi-
sion der unbeirbaren Fokussierung auf das Lernen der Schüler 
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(Kruse, Louis & Bryk, 1994). Die Schüler werden als fähig angesehen, 
das Ziel der Lehrkräfte ist es, ihr Lernen zu unterstützen und das Po-
tenzial jedes Lernenden zu realisieren. 
Colective learning and application of learning: Gemeinsames Lernen 
gründet auf einem reflektivem Dialog der Lehrkräfte bezüglich der 
Schüler, des Lernens sowie des Unterrichtens, wodurch die Lehrkräfte 
auch voneinander lernen. 
Supportive conditions: Unterstützende Bedingungen bieten die Infra-
struktur und Grundlage für gemeinsames Lernen von Lehrkräften. Es 
werden materiele sowie strukturele Bedingungen sowie individuele 
Kompetenzen als Komponenten unterstützender Bedingungen unter-
schieden. Wichtige strukturele Bedingungen beinhalten Zeit, Ressour-
cen sowie Kommunikationsmöglichkeiten. Zu den individuelen Be-
dingungen zählen positive Einstelungen der Lehrkräfte gegenüber den 
Lernenden, gegenüber Unterricht sowie gegenüber Veränderungen. 
Shared practice: Eine gemeinsam geteilte Unterrichtspraxis bedeutet, 
dass Lehrkräfte sich gegenseitig  im Unterricht besuchen, um vonei-
nander zu lernen und sich Feedback zu geben. Eine Voraussetzung für 
diese Politik der ofenen Türen ist starkes gegenseitiges Vertrauen so-
wie ein respektvoler Umgang miteinander. 
Professionele Lerngemeinschaften werden also im Rahmen des 
CBAM als Kontexte von Schulen betrachtet, die hinsichtlich der Imple-
mentation von Innovationen erfolgsversprechend erscheinen, da sie Lehr-
kräften „systematisch und koordiniert Anlässe und Gelegenheiten zum be-
rufsbezogenen Lernen“ (Bonsen & Rolf, 2006, S714) bieten. 
Das CBAM beschreibt, unter welchen Bedingungen schulische Innova-
tionen implementiert werden. Im Mitelpunkt stehen die subjektiven 
Sichtweisen der von der Innovation betrofenen Personen, zudem erhalten 
schulische Kontextbedingungen sowie die Schuleitung eine bedeutsame 
Role für die Implementation. Die kognitiv-afektive Auseinandersetzung 
von Lehrkräften mit der Innovation, ein bestimmter Führungsstil der 
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Schuleitung bzw. des Change Facilitator Teams sowie eine Schulkultur, 
die sich durch Kooperation und Kommunikation auszeichnet, werden im 
Rahmen des Models als zentrale Gelingensbedingungen der Implementa-
tion schulischer Innovationen betrachtet. 
Das CBAM stelt eine Möglichkeit dar, die subjektiven Bedeutungszu-
schreibungen und Emotionen von Lehrkräften bezüglich einer schulischen 
Innovation theoriegeleitet zu erfassen. Vor alem das Konstrukt der kogni-
tiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche, der Stages of Concerns, ist 
jedoch auch vielfältig, hauptsächlich in methodischer Hinsicht kritisiert 
worden. 
Watzke (2007) bemängelt den unzureichenden theoretischen Rah-
men des als Entwicklungsstufen angelegten Models und meint damit eine 
Verknüpfung mit existierenden psychologischen Lerntheorien sowie Mo-
dele der Einstelungsänderung. Er weist zudem darauf hin, dass die tat-
sächliche Entwicklung der Concerns von Lehrkräften komplexer abläuft 
als in dem Model beschrieben: Lehrkräfte haben danach zu jedem Zeit-
punkt Concerns in alen oder mehreren Auseinandersetzungsbereichen, 
die stufenförmige Entwicklung stelt eine grobe Vereinfachung dar. Des 
Weiteren sind die psychometrischen Eigenschaften des Models vielfältig 
kritisiert worden: Die sieben von den Autoren beschriebenen Bereiche der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzung ließen sich teilweise empirisch 
nicht nachzeichnen, was zu Modifizierungen des Models geführt hat (z.B. 
Bailey & Palsha, 1992; Shotsberger & Crawford, 1999; Berg & Ros, 
1999). 
Für die vorliegende Untersuchung ist zudem zu bedenken, dass das 
Model aus dem US-amerikanischen Raum stammt und daher natürlich 
von den „Strukturen und Kontexten des amerikanischen Bildungssystems 
geprägt (ist), wo die Schuleitungen – im Vergleich zu Deutschland – über 
einen größeren Einfluss bei der Führung von Schulen verfügen. Deshalb 
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sind bei der Anwendung des Models die länderspezifischen Besonderhei-
ten zu berücksichtigen“ (Seitz & Capaul, 2005, S.599). 
Diese Kritikpunkte werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit fol-
gendermaßen aufgegrifen: Es wird geprüft, ob die Lehrkräfte multimoda-
le Profile kognitiv-afektiver Auseinandersetzungsbereiche aufweisen, zu-
dem werden die psychometrischen Eigenschaften der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereiche getestet und das Model gegebenenfals 
modifiziert. 
Das Konstrukt der Stages of Concerns sowie das gesamte CBAM 
bieten trotz dargestelter eventueler Schwierigkeiten damit sowie mögli-
cher Einschränkungen die Möglichkeit, die Implementation von Lehrplan-
innovationen theoriebasiert zu untersuchen. Für die vorliegende Untersu-
chung wird erwartet, dass ein Zusammenhang zwischen der kognitiv-
afektiven Auseinandersetzung von Lehrkräften mit der Lehrplaninnovati-
on sowie deren Implementation besteht: Für Lehrkräfte, die ihren Fokus 
auf selbstbezogenen Concerns haben, wird eine eher beginnende Imple-
mentation erwartet, für Lehrkräfte mit Schwerpunkten auf außenbezoge-
nen Concerns eine eher fortgeschritene Implementation. Zusätzlich wer-
den Zusammenhänge zwischen der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zung und der Schuleitung sowie der innerschulischen Kooperation erwar-
tet. Von der Schuleitung sowie der innerschulischen Kooperation werden 
zudem auch direkte Zusammenhänge mit der Implementation der Lehr-
planinnovation erwartet. 
3.2.5 Empirische Befunde 
Die Darstelung der empirischen Befunde orientiert sich an den Fakto-
ren(bündeln), die sich in den beiden theoretischen Modelen, die im Rah-
men dieser Arbeit verwendet werden, als bedeutsam für die Implementati-
on einer schulischen Innovation gezeigt haben. Diese solen hier noch 
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einmal kurz  zusammenfassend genannt werden. Das CBAM betrachtet 
vor alem die kognitiv-afektive Auseinandersetzung von Lehrkräften mit 
einer Innovation als bedeutsam für die Implementation, den Führungsstil 
der Schuleitung sowie die schulischen Kontextbedingungen, wozu die 
Autoren in erster Linie Kooperation und Kommunikation im Kolegium 
ansehen. Die Difusionstheorie betont ebenfals organisations- wie perso-
nenbezogene Faktoren. Eine ausgeprägte kommunikative Kultur sowie 
eine positive Bewertung von Veränderungen innerhalb des sozialen Sys-
tems werden im Rahmen des Models als ebenso wichtig wie eine hohe 
individuele Innovationsbereitschaft, positiv wahrgenommene Eigenschaf-
ten der Innovation sowie ein hohes Wissen bezüglich der Innovation an-
gesehen. Die personenbezogenen Faktoren Innovationsbereitschaft, Wis-
sen und Einstelung bezüglich der Innovation wurden bereits im Rahmen 
der empirischen Ergebnisse zur Lehrplanforschung dargestelt (s. Kapitel 
3.1.4). In diesem Kapitel werden empirische Befunde zu folgenden poten-
tielen Einflussfaktoren beschrieben: (1) kognitiv-afektive Auseinander-
setzung von Lehrkräften mit Innovationen, (2) die Role der Schuleitung 
und (3) Kooperation und Kommunikation im Kolegium. 
(1) Kognitiv-afektive Auseinandersetzung von Lehrkräften mit Innova-
tionen 
Nach Hal und Hord (2006) entwickeln sich die Concerns von Lehrkräften 
von frühen selbstbezogenen Concerns über aufgabenbezogene zu außen-
bezogenen Schwerpunkten der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung. 
Gefördert werden kann diese Entwicklung durch unterstützende Maßnah-
men wie beispielsweise den Concerns angemessenen Trainings- oder 
Fortbildungsmaßnahmen. Crawford, Chamblee & Rowlet (1998) haben 
diese postulierte Entwicklung an einer Studie von 128 Sekundarschul-
Mathematiklehrkräften aus North-Carolina untersucht, die vor der Aufga-
be standen, eine Lehrplaninnovation im Fach Algebra zu implementieren. 
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Ale Lehrkräfte nahmen an einem siebentätigen Workshop teil, der zum 
Ziel hate, den Lehrkräften zentrale Inhalte des neuen Lehrplans zu ver-
miteln sowie ihr Bewusstsein für die Innovation herzustelen. Die kogni-
tiv-afektiven Auseinandersetzung der Lehrkräfte mit der Innovation wur-
den mitels des Stages of Concern-Fragebogen nach Hal und anderen 
(1979) während des Workshops sowie ein Jahr später erhoben. Abbildung 
14 stelt die Entwicklung der Auseinandersetzungsbereiche der Lehrkräfte 
während dem Workshop sowie ein Jahr später dar.  
Abbildung 14:Concerns von Algebra-Lehrkräften vor und nach Workshop-
Teilnahme (N=128, Crawford, 1998) 
Augenscheinlich gesunken sind die Ausprägungen der Auseinander-
setzungsbereiche kein/geringes Bewusstsein, Information, persönliche Be-
trofenheit sowie Revision/Optimierung. Eine höhere Ausprägung hat ein 
Jahr nach Teilnahme an dem siebentätigen Workshop dagegen der Bereich 
Aufgabenmanagement. Die Ausprägungen der Bereiche Auswirkungen 












Stages ofConcern: 0=kein/geringes Bewusstsein; I=Information; 
I=persönliche Betrofenheit; II=Aufgabenmanagement; IV=Auswirkungen auf 
Lernende; V=Kooperation; VI=Revision/Optimierung
während Workshop
1 Jahr nach Workshop
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Um Unterschiede in den kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberei-
chen über beide Befragungszeitpunkte hinweg auf Signifikanz zu testen, 
führten die Autoren t-Tests für abhängige Stichproben durch. Statistisch 
bedeutsame Unterschiede ergaben sich für die Bereiche kein/geringes 
Bewusstsein, Information sowie Revision/Optimierung. Die höchsten 
Ausprägungen der Concerns haben die Lehrkräfte ein Jahr nach durchge-
führtem Workshop in den Bereichen persönliche Betrofenheit sowie Auf-
gabenmanagement. Nach Angaben der Autoren ist diese Entwicklung der 
Concerns als Erfolg zu werten, da der Workshop in erster Linie die Ziele 
hate, das Bewusstsein der Lehrkräfte sowie ihr Wissen bezüglich der 
Lehrplaninnovation zu steigern. Über die tatsächliche Implementation der 
Innovation sowie die konkrete Ausgestaltung im Mathematikunterricht 
kann mit dieser Studie keine Aussage getrofen werden, da die Stages of 
Concern nicht mit dem Verhalten von Lehrkräften bezüglich der Innovati-
on gleichgesetzt werden können (Hal, 1976). 
Von besonderem Interesse sind für die vorliegende Arbeit demnach 
Studien, die explizit den Zusammenhang zwischen den kognitiv-
afektiven Auseinandersetzungsbereichen von Lehrkräften sowie der Im-
plementation einer Innovation untersuchen. Berg & Ros (1999) haben die-
sen Zusammenhang hergestelt, indem sie durch Interviews mit schuli-
schen Beratern sowie mit Hilfe von Beobachtungen identifiziert haben, in 
welcher Phase eines Implementationsprozesses (Initialisierung, Imple-
mentation oder Institutionalisierung) sich die untersuchten Schulen befin-
den. Nach dem CBAM wird für Lehrkräfte, die sich in einer frühen Phase 
des Implementationsprozesses befinden, ein Schwerpunkt auf den selbst-
bezogenen Concerns erwartet, für Lehrkräfte einer mitleren Phase haupt-
sächlich aufgabenbezogene und für Lehrkräfte eines bereits fortgeschrit-
tenen Implementationsprozesses schwerpunktmäßig außenbezogene 
Concerns (Hal & Hord, 2006). Erfasst werden die Auseinandersetzungs-
bereiche mit der flämischen Version des Stages of Concern-Fragebogens 
(Berg & Ros, 1999).  
109 
Die Stichprobe stelten Lehrkräfte an niederländischen Grund-, Sekundar- 
sowie berufsbildenden Schulen dar, die ale vor der Aufgabe standen, das 
Konzept des adaptiven Unterrichts (adaptive teaching) zu implementie-
ren. Tabele 4 zeigt die Zuordnung der Schulen zu den 
Implementationsphasen Initialisierung, Implementation sowie Institutio-
nalisierung und die entsprechend erwarteten Schwerpunkte der kognitiv-
afektiven Auseinandersetzungsbereiche. 
Tabele 4: Implementationsphase und erwartete Schwerpunkte der kogni-
tiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche (nach Berg & Ros 1999, 
S.889) 







Implementationsphase Initialisierung Implementation Institutionalisierung 
erwartete Schwerpunkte 
der Concerns
selbstbezogen  aufgabenbezogen  außenbezogen  
Die an der Studie teilnehmende berufsbildende Schule befand sich 
noch relativ am Beginn der Implementation von adaptivem Unterricht, die 
Grund- sowie die Sekundarschule waren bereits fortgeschritener. Ent-
sprechend wurde für die Lehrkräfte der berufsbildenden Schulen ein 
Schwerpunkt auf selbstbezogenen Concerns vorhergesagt, für die Grund-
schule hauptsächlich aufgabenbezogene, sowie für die Sekundarschule 
vor alem außenbezogene Concerns. 
Abbildung 15 zeigt die Mitelwertprofile für die befragten Lehrkräf-
te der untersuchten Schulen. Die Schwerpunkte der Lehrkräfte der Sekun-
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darschule liegen auf den außenbezogenen Concerns (Stufen vier, fünf und 
sechs). Die Muster der beiden anderen Schulformen sind weniger leicht zu 
interpretieren. Für die Lehrkräfte der berufsbildenden Schulen wurden 
hauptsächlich selbstbezogene Concerns erwartet. Sie weisen dann auch 
die vergleichsweise höchsten selbstbezogenen Concerns auf, jedoch haben 
sie auch für die anderen Auseinandersetzungsbereiche die höchsten Aus-
prägungen. Das Bild der Auseinandersetzungsbereiche der Grundschul-
lehrkräfte beschreiben die Autoren als relativ difus (Berg & Ros, 1999). 
Abbildung 15: Stages of Concerns von Lehrkräften nach 
Implementationsphase (N=272, Berg & Ros 1999, S.890) 
Mitels Varianzanalysen wurden Unterschiede zwischen den Schu-
len hinsichtlich der Stages of Concerns auf statistische Bedeutsamkeit ge-
testet. Hinsichtlich der selbstbezogenen Auseinandersetzungsbereiche ha-
ben die Lehrkräfte der Sekundarschulen, wie erwartet, signifikant niedri-
gere Ausprägungen als die Lehrkräfte der anderen Schulformen. Bezüg-
lich der aufgabenbezogenen Concerns haben die Lehrkräfte der berufsbil-
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len. Die betrachteten Schulen unterschieden sich in der Subskala Koope-
ration nicht statistisch bedeutsam voneinander. Im Vergleich zu den ande-
ren Schulformen haten die Lehrkräfte der berufsbildenden Schulen signi-
fikant höhere Werte für den Bereich der Kooperation. 
Einen anderen Weg zur Erfassung der Implementation einer Innova-
tion wählen die US-Amerikaner Liu und Huang (2005): Neben dem Ein-
satz des Stages of Concern-Fragebogens nach Hal et al. (1979) baten sie 
Lehrkräfte anzugeben, welchem Implementationsstadium sie sich selbst 
zuordnen würden (Beginning, Intermediate, Advanced). Abbildung 16 
zeigt die unterschiedlichen Profile für die Implementationsstadien. 
Abbildung 16: Stages of Concerns von Lehrkräften nach selbsteinge-
schätztem Implementationsstatus (N=68, Liu & Huang 2005, S.41) 
Der Fokus der Lehrkräfte, die sich als beginnend bezüglich der Im-
plementation der Innovation einstufen, liegt deutlich auf den selbst- und 
aufgabenbezogenen Auseinandersetzungsbereichen. Die vergleichsweise 
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auf, die Intermediate als ihren Status der Implementation angegeben ha-
ben. Das Profil der, nach eigenen Angaben, fortgeschritensten Lehrkräfte 
bezüglich der Implementation, ist, ebenso wie das Profil der Intermediate-
Lehrkräfte über die einzelnen Auseinandersetzungsbereiche hinweg rela-
tiv ausgeglichen. Beide Lehrkraftgruppen haben ihren Fokus jedoch auf 
den außenbezogenen Concerns.  
Die mit der Innovation noch unerfahrenen Lehrkräfte unterscheiden 
sich deutlich von den erfahreneren: Ihr Fokus liegt klar auf den selbstbe-
zogenen Auseinandersetzungsbereichen, während der Schwerpunkt der 
fortgeschriteneren  Lehrkräfte eher auf den außenbezogenen Concerns
liegt. Beginners haben deutlich die stärksten selbst- und aufgabenbezoge-
nen Concerns, Lehrkräfte, die ihren Implementationsstatus als Intermedia-
te einschätzen mitlere Ausprägungen und schon fortgeschritene Lehr-
kräfte in Bezug auf die Implemenation die vergleichsweise niedrigsten 
Ausprägungen  (Ausnahme  ist  der  Auseinandersetzungsbereich  
kein/geringes Bewusstsein). 
Mitels 2-Test für nonparametrische Daten wurde untersucht, ob 
sich die Lehrkräfte in Bezug auf die kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche  in  Abhängigkeit  ihres  selbsteingeschätzten  
Implementationsstatus voneinander unterscheiden. Für fünf der sieben 
Auseinandersetzungsbereiche ergeben sich dabei signifikante Unterschie-
de: Information (2=15.12; p=.00), persönliche Betrofenheit ( 2=8.61; 
p=.01), Aufgabenmanagement (2=7.77; p=.02), Kooperation ( 2=7.09; 
p=.03) und Revision/Optimierung (2=6.73; p=.03). 
Die postulierte Entwicklung der kognitiv-afektiven Auseinander-
setzungsbereiche kann durch die beiden eben dargestelten Studien teil-
weise bestätigt werden. Tendenziel weisen Lehrkräfte, von denen ange-
nommen wird, dass sie sich noch relativ am Beginn der Implementation 
einer Innovation befinden, eher stärkere selbstbezogene Concerns auf, 
Lehrkräfte, die schon fortgeschritener in der Implementation sind, eher 
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stärkere außenbezogene. Dennoch ist dieses Ergebnis mit Einschränkun-
gen zu betrachten: Der Grad, zu dem die Lehrkräfte die Innovation bereits 
implementiert haben, konnte von beiden Autorengruppen möglicherweise 
nicht trennscharf erfasst werden. Zudem scheint die prädiktive Kraft der 
Auseinandersetzungsbereiche besonders in einem, wahrscheinlich breiten, 
Mitelfeld nur gering zu sein. Lehrkräfte, die sich als intermediate bezüg-
lich der Implementation betrachten bzw. deren Schulen einem mitleren 
Implementationslevel zugeordnet wurden, weisen Auseinandersetzungs-
profile auf, die schwer zu interpretieren sind. Die postulierte Konzentrati-
on der Concerns auf das Aufgabenmanagement lässt sich empirisch für 
diese Gruppe von Individuen nicht finden. 
Andere Autoren haben darauf hingewiesen, dass die postulierte ide-
altypische,  stufenförmige  Entwicklung  der  kognitiv-afektiven  
Auseinandersetzungsbereiche, empirisch nicht vorzufinden ist und stat-
dessen multimodale Profile vorliegen, d.h. die von der Innovation betrof-
fenen Personen haben starke Concerns in mehreren Auseinandersetzungs-
bereichen (z.B. Bitan-Friedlander, Dreyfus & Milgrom, 2004; George, 
Hal & Stiegelbauer, 2006; Pant et al., 2008a). 
Bitan-Friedlander, Dreyfus und Milgrom (2004) etwa haben die Re-
aktion von israelischen Lehrkräften untersucht, die eine curriculare Inno-
vation, die Integration von inquiry skils in den naturwissenschaftlichen 
Unterricht, implementieren solten. Unterstützt wurden die Lehrkräfte 
durch ein schulinternes Trainingsprogramm. Für den Zeitraum von einem 
Jahr stand den Lehrkräften ein Mentor zur Verfügung, den sie jederzeit per 
E-Mail kontaktieren konnten, wenn sie sich unsicher in Bezug auf die Im-
plementation der Innovation fühlten oder Fragen dazu haten. Darüber 
hinaus fanden zwei persönliche Trefen zwischen Mentoren und Lehrkräf-
ten stat. Um die Kognitionen und Emotionen der Lehrkräfte bezüglich 
der Innovation zu messen, wurde ein Stages of Concern-Fragebogen (14 
Items, zwei Items zu jedem Level auf einer Skala von 0-10) eingesetzt 
sowie Interviews durchgeführt. Die Experimentalgruppe bestand aus 19 
114 
Lehrkräften, die fünfte und sechste Schulklassen in Naturwissenschaften 
unterichteten. Der Fragebogen wurde einige Wochen nach Beginn des 
Trainingsprogramms sowie am Ende der Unterstützungsperiode einge-
setzt, die Interviews nur am Ende. Bitan-Friedlander und Kolegen (2004) 
betrachten die Concerns als Maß für den Implementationserfolg der Inno-
vation, Zusätzlich verifizieren die Forscher ihre Ergebnisse mit qualitati-
ven Interviews aler Lehrkräfte. 
Es wurden fünf verschiedene Typen von Lehrkräften identifiziert, 
die jeweils unterschiedliche multimodale Profile aufweisen. Diese Profile 
wurden am Ende des Trainingsprogramms gefunden. Die Beschreibung 
der Typen basiert zum einen auf den Interpretationshinweisen von Hal 
und Kolegen (1977) sowie auf den Lehrkraftinterviews. Die Typen wer-
den jeweils durch das Mitelwertprofil einer Lehrkraft verdeutlicht, die als 
Repräsentant des Typs gelten. Die Autoren beschreiben die fünf Profile 
Opponent, Worried, Docile Performer, Cooperator und Improver. 
Auf den ersten Blick scheint sich der Lehrkraft-Typ Opponent (In-
novationsgegner) in erster Linie mit den Wirkungen der Innovation auf 
die Lernenden zu beschäftigen. Die Lehrkraft lehnt Unterstützung durch 
den Mentor jedoch ab und ist der Meinung, bereits genügend Informatio-
nen über die Innovation zu haben. Sie hat ihre eigenen Vorstelungen und 
bevorzugt diese. Die Annahme oder Ablehnung einer Innovation hängt bei 
diesem Typ davon ab, inwieweit sie mit persönlichen Einstelungen, Hal-
tungen und Präferenzen übereinstimmt. 
Lehrkräfte vom Typ Worried (Besorgter) sind in erster Linie mit 
persönlichen Schwierigkeiten bei der Implementation beschäftigt. Diese 
Lehrkräfte äußern sich zwar nicht kritisch bezüglich der Innovation, zu-
dem haben sie bereits einiges Wissen erworben. Dieser Typus empfindet 
jedoch äußere Belastungen als so stark, dass er nicht versucht, die Innova-
tion zu implementieren. 
115 
Der Typ Docile Performer (widerstandsloser Ausführer) verlässt 
sich stark auf die Anweisungen und Empfehlungen seines Mentors. Sein 
Hauptaugenmerk liegt deutlich auf den (Aus-)Wirkungen der Innovation 
auf die Lernenden. Dieser Typ implementiert die Innovation auf der einen 
Seite ohne größere Probleme, ist auf der anderen Seite jedoch abhängig 
vom Mentor. 
Obwohl der Lehrkraft-Typ Cooperator (Kooperierer) ein noch un-
genügendes Wissen bezüglich der Innovation betont, beschäftigt er sich 
stat mit möglichen persönlichen und praktischen Schwierigkeiten der Im-
plementation mit Auswirkungen der Innovation auf Lernende und Koope-
rationsmöglichkeiten bezüglich der Innovation. Ideen, die Innovation 
noch zu optimieren, äußern diese Lehrkräfte (noch) nicht. Anscheinend 
akzeptiert die Lehrkraft die Innovation und möchte sie implementieren. 
Kooperation bedeutet für diese Lehrkräfte eher das einseitige Erhalten von 
Informationen und weniger einen gegenseitigen Gedankenaustausch. 
Der Typ Improver (Verbesserer) hat einen klaren Fokus auf den au-
ßenbezogenen Concerns. Er hat das höchste Implementations-Level er-
reicht. Die Lehrkräfte akzeptieren und verstehen die Innovation, so dass 
sie sich auf die außenbezogenen Concerns konzentrieren können. Koope-
ration bedeutet für diese Lehrkräfte, anders als für Lehrkräfte des Typs 
Kooperierer, gemeinsame Problemlösung und Erfahrungsaustausch. Nur 
vier der 19 Lehrkräfte konnten diesem Typ zugeordnet werden. 
Die Typen Opponent, Worried, docile performer, Cooperator und 
Improver lassen sich hinsichtlich der Ausprägungen der Subskalen der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche deutlich voneinander 
unterscheiden. Inwieweit diese Profile mit der tatsächlichen Implementa-
tion einer Innovation im Zusammenhang stehen, lässt sich mit dieser Stu-
die nicht beantworten. Die Autoren gehen jedoch davon aus, dass der Typ 
des Innovationsgegners die Innovation am wenigsten implementiert hat, 
der Typ des Verbesserers dagegen am volständigsten. 
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Die Untersuchung gibt Hinweise darauf, wie wichtig die Berücksichti-
gung der Schwerpunkte kognitiv-afektiver Auseinandersetzung von 
Lehrkräften bei der Planung und Durchführung unterstützender Maßnah-
men ist: Die fünf beschriebenen Typen von Lehrkräften identifizierten die 
Autoren nach Beendigung der Unterstützungszeit. Die Autoren haben die 
Concerns auch zu Beginn erhoben, hier ließen sich jedoch relativ unifor-
me Profile für ale Lehrkräfte finden. Daraus schließen die Forscher, dass 
es nur zu Beginn eines Implementationsprozesses wichtig und angemes-
sen ist, für ale Lehrkräfte die gleichen Unterstützungsmaßnahmen wie 
Fortbildungen zur Verfügung zu stelen. Zu späteren Stadien können je-
doch nur individuel angepasste Interventionen eine Implementation er-
folgreich unterstützen (Bitan-Friedlander et al., 2004). 
Pant und Kolegen (2008a, 2008b) haben ebenfals Mitelwertprofile 
von Lehrkräften bezüglich ihrer Concerns hinsichtlich einer Innovation 
(nationale Bildungsstandards für die Grundschule und die Sekundarstufe 
I) identifiziert, jedoch haben sie diese mit Leistungen von Schülern in 
Verbindung gebracht. Da das Ziel jeglicher Innovation im Schulkontext 
letztlich die Verbesserung der Leistungen der Schüler sein muss (Hal & 
Hord, 2000) und auch die Bildungsstandards unter diesem Aspekt verab-
schiedet wurden (Klieme, 2004), ist diese Vorgehensweise sehr konse-
quent. Keine andere (mir bekannte) Untersuchung, die mit dem CBAM 
arbeitet, stelt den Zusammenhang zwischen Lehrkrafteinstelungen und 
Schülerleistungen her. 
2006 befragten Pant und Kolegen (2008a) 1068 Grundschulehr-
kräfte aus ganz Deutschland zu ihrer kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zung mit den Bildungsstandards und testeten insgesamt 15701 Schüler der 
Jahrgangsstufen drei und vier hinsichtlich ihrer Mathematik- und 
Deutschkompetenzen. Zur Erfassung der Auseinandersetzungsschwer-
punkte der Lehrkräfte haben sie die US-amerikanische Version des Stages 
of Concerns-Fragebogens ins Deutsche übertragen. 
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Abbildung 17 zeigt das von ihnen gefundene Mitelwertprofil für die 
Lehrkräfte. Die Autoren vergleichen dieses Profil mit dem von Bitan-
Friedlander und Kolegen (2004) beschriebenen Typ des Cooperators. Die 
Autoren gehen demnach insgesamt von einer relativ weit fortgeschritenen 
Implementation der Bildungsstandards aus. 
Abbildung 17: Mitelwertprofil der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche von Grundschulehrkräften (N=1068, Pant et al. 2008a, 
S.255) 
Mitels Clusteranalysen konnten die Autoren drei Subtypen von 
Lehrkräften identifizieren, wobei der Typ des Cooperators mit 86% die 
weitaus größte Gruppe darstelt. Daneben finden sie einen Typ, die sie in-
teressierte Nicht-Anwender nennen (8% der Lehrkräfte) und der sich 
durch hohe selbst- in Verbindung mit niedrigen außenbezogenen Concerns 
auszeichnet. Weitere 6% der Lehrkräfte beschreiben sie als Teamplayer
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Mit Mehrebenenanalysen haben die Autoren überprüft, inwieweit die Zu-
gehörigkeit der Lehrkräfte zu den beschriebenen Typen die Mathematik- 
sowie Deutschkompetenz der Schüler vorhersagen kann. Die Autoren fin-
den lediglich einen schwachen Efekt der Typen auf den Sprachgebrauch 
im Fach Deutsch, der jedoch nur 0.5% der Varianz des Sprachgebrauchs 
erklären kann. 
In einer weiteren Studie untersuchten Pant und Kolegen (2008b) 
die Schwerpunkte kognitiv-afektiver Auseinandersetzung der Lehrkräfte 
in Bezug auf die Bildungsstandards für die Sekundarstufe I und die Leis-
tungen von Schülern der Klassen 8 bis 10 im Fach Englisch. Für ihre ge-
samte Lehrkraftstichprobe von 478 Sekundarschulehrkräften finden sie 
wiederum ein Profil, der dem Profil des Cooperators nach Bitan-
Friedlander und Kolegen (2004) entspricht. Auch in dieser Studie führten 
sie eine Clusteranalyse durch, um verschiedene Lehrkraft-Subtypen hin-
sichtlich ihrer kognitiv-afektiven Auseinandersetzung zu identifizieren. 
Sie finden fünf Cluster, die in Abbildung 18 dargestelt sind. Fast die 
Hälfte der Lehrkräfte gehört dabei dem Cluster an, das die Autoren selbst-
orientierter Kooperierer nennen. Dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, 
dass er gleichzeitig auf selbst- sowie auf außenbezogene Concerns fokus-
siert. Von diesem Typ wird die bereits am weitesten fortgeschritene Im-
plementation der Bildungsstandards erwartet. Ein Viertel der Lehrkräfte, 
zugeordnet dem Cluster selbstorientierter Einzelkämpfer, zeigt überwie-
gend eine selbstbezogene Auseinandersetzung mit den Bildungsstandards. 
Die dritgrößte Gruppe der Lehrkräfte (informationssuchender 
Kooperierer ohne Aufgabenfokus) weist Ähnlichkeiten mit dem Cluster 
selbstorientierter Einzelkämpfer auf, insgesamt ist dieser Typ jedoch we-
nig von den Bildungsstandards betrofen. Schließlich beschrieben Pant et 
al. (2008b) zwei zahlenmäßig sehr kleine Cluster, die sich noch kaum mit 
den Bildungsstandards auseinandergesetzt haben. 
Wiederum wurde in Mehrebenenanalysen die prädiktive Wirkung 
der Lehrkrafthaltungen auf die Kompetenzen der Schüler untersucht. Die 
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kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche der Lehrkräfte können 
keinen Beitrag zur Vorhersage des Leseverständnisses der Schüler im 
Fach Englisch leisten. Bezüglich des Hörverständnisses zeigt sich ein 
kleiner Efekt: Nichtengagierte Lehrkräfte (5.6% der Stichprobe) unter-
richten eher Schüler, die ein überdurchschnitliches Hörverständnis zei-
gen. Durch die Clusterzugehörigkeit der Lehrkräfte kann alerdings ledig-
lich 2.6% der Varianz auf Klassenebene erklärt werden (Pant et al., 
2008b). 
Abbildung 18: Mitelwertprofil der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche von Sekundarschulehrkräften (N=478, Pant et al. 2008b, 
S.839)
Die Analyse der hier dargestelten empirischen Studien, die mit den 
Stages of Concern arbeiten, erbringt Erkenntnisse, die in der vorliegenden 
Arbeit beachtet und umgesetzt werden solen: Die postulierte welenför-
mige Entwicklung der Auseinandersetzungsbereiche von Lehrkräften mit 
Innovationen lässt sich teilweise bestätigen. Alerdings lassen sich die 
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finden, die entweder  noch sehr unerfahren oder aber im Gegenteil, mit 
der Implementation bereits weit fortgeschriten sind. Angemessener und 
gewinnbringender scheint die Herausarbeitung multimodaler Profile zu 
sein. 
(2) Die Role der Schuleitung 
Neben der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung von Lehrkräften mit 
einer Innovation, nimmt die Schuleitung im Rahmen des CBAM eine 
weitere wichtige Stelung bei der Implementation von Innovationen ein. 
Der Schuleitung wird in erster Linie eine Lenkungsfunktion zugeschrie-
ben, die sie vor alem durch Interventionen ausübt (z.B.Capaul, 2002; Hal 
& Hord, 2006; Hal et al., 1984). Interventionen sind geplante Aktionen 
oder ungeplante Ereignisse, die Individuen innerhalb eines Veränderungs-
prozesses positiv oder negativ beeinflussen (Hal & Hord, 2000, S.106). 
Die Schuleitung ist gefordert, ein Bild, eine Vision der Schule zu entwi-
ckeln, die durch die Innovation angestrebt wird. Diese Vision muss dann 
kommuniziert und umgesetzt werden. Dazu gehört es, an der Schule einen 
Kontext herzustelen, der unterstützend wirkt, außerdem beinhaltet dies, 
den Lehrkräften durch professionele Lerngelegenheiten, Ressourcen und 
kontinuierliche Unterstützung die Implementation der Innovation zu er-
leichtern. 
Hal et al. (1984) beschreiben die Führungstypen Initiator, Manager 
sowie Responder, die sich in ihrem Führungsstil bezüglich der Unterstüt-
zung eines Veränderungsprozesses unterscheiden. In einer Studie korre-
lierten die Autoren diese Führungstypen mit dem Implementationserfolg 
von Schulen hinsichtlich verschiedener Innovationen und fanden einen 
starken Zusammenhang von 0.74. Am erfolgreichsten haben dabei Schu-
len eine Innovation implementiert, deren Schuleitung am ehesten den 
Führungsstil eines Initiators innehate (Huling et al., 1983). Schuleitun-
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gen, die viele Interventionen in Bezug auf die Innovation durchführen, die 
eine efiziente Verwaltung und Organisation der Schule etabliert haben 
und gleichzeitig eine Vision der Schule aufrechterhalten, wohin sich die 
Schule entwickeln sol und darauf ihr Entscheidungsverhalten bezüglich 
der Ressourcenverteilung und Unterrichtsunterstützung für die Lehrkräfte 
ausrichten, bieten also ofensichtlich einen Kontext, der in Bezug auf die 
Implementation von Innovationen sehr unterstützend wirkt (Hal, 1988). 
Wie stark die Schuleitung ihre Meinung bezüglich der Wichtigkeit 
einer Innovation durch tägliche Interventionen (Aktivitäten und Entschei-
dungen) kommuniziert, ilustriert die Studie zum Schuleitungsverhalten 
in  Innovationsprozessen  von  Vandenberghe  (1995):  Im  
niederländischsprachigen Teil von Belgien wurde Anfang der 1980er Jah-
re ein Innovationsprojekt an Grundschulen durchgeführt (Ve r n i e u w e d L a -
ger Onderwijs), das eine stärkere Kontinuität des Bildungsprozesses im 
Verlauf des Kindergartens und der Grundschule sowie eine bessere indivi-
duele Förderung zum Ziel hate. Acht Schuleitungen, die in dieses Inno-
vationsprojekt involviert waren, wurden während zwei jeweils drei Mona-
te langen Zeiträumen begleitet, um Aktivitäten in Bezug auf die Innovati-
on zu betrachten. Die Schuleitungen wurden in diesen Zeiträumen wö-
chentlich telefonisch befragt, die Lehrkräfte an ihren Schulen zusätzlich 
zweimal, um die Angaben der Schuleitungen zu verifizieren. Insgesamt 
wurden 97 innovationsrelevante Ziele von den Schuleitungen genannt. 
Nach der Auswahl der Innovationsziele wurden verschiedene Arten der 
Spezifizierung beobachtet: Zwei Dritel der ausgewählten Ziele wurden 
hinsichtlich Lernen und Unterrichtsaktivitäten spezifiziert. Als die Ent-
scheidungen bezüglich der spezifischen Lehr-Lern-Aktivitäten getrofen 
wurden, überraschte es, dass die Zahl der unterstützenden Interventionen 
drastisch zurückging: Für 54 der 97 genannten Ziele berichteten die 
Schuleitungen von keinen unterstützenden Interventionen. 50% der Inter-
ventionen, die in Bezug auf die Implementation durchgeführt wurden, be-
standen nur aus einem Termin, bei dem die Lehrkräfte zusätzliche Infor-
mationen bezüglich der Innovation erhielten. Insgesamt stelen die Auto-
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ren fest, dass die Zahl der Interventionen durch die Schuleitung substan-
tiel kleiner wird, sobald Probleme mit der Implementation der Innovation 
auftauchen. 
Im Rahmen der Schulentwicklung nimmt die Forschung über die 
Role der Schuleitung einen großen Stelenwert ein. Dieser Forschungs-
bereich ist als Ausgangspunkt für die Herausarbeitung der Führungsstile 
nach Hal und anderen (1984) zu betrachten. Im Folgenden solen Verbin-
dungen zwischen den Ergebnissen der Forschung über Schuleitungen in 
der Schulentwicklung und dem CBAM aufgezeigt werden. 
Die zentrale Fragestelung der Schulentwicklungsforschung lautet: 
„Was ist eine gute Schule und wie kann sie verbessert werden?“ (Huber, 
1999, S.10). In dieser Frage kommt zum Ausdruck, dass zwei Paradigmen 
innerhalb der Schulentwicklungsforschung vorliegen: die Schulwirksam-
keitsforschung (School Efectiveness; Was ist eine efektive Schule?) so-
wie die Schulentwicklung (School Improvement; Wie kann Schule verbes-
sert werden und welche Prozesse führen zu einer Verbesserung?). Die 
Schulwirksamkeitsforschung hat, meist quantitativ, auf empirischem Weg 
Faktoren identifiziert, die gute oder wirksame Schulen ausmachen. Ver-
schiedene Autoren (z.B. Ruter, Maughan, Mortimore & Ouston, 1979; 
Mortimore, Sammons, Stol, Lewis & Ecob, 1988; Levine & Lezote, 
1990 oder Teddlie & Stringfield, 1993; Creemers, 1994; Sammons, 
Hilman & Mortimore, 1995) haben  mehr oder weniger umfangreiche 
Listen mit diesen Schlüsselfaktoren erarbeitet. Gemeinsam ist alen, dass 
die Schuleitung als zentraler Faktor wirksamer Schulen beschrieben wird. 
Übereinstimmend berichten die Autoren davon, dass entschiedenes Schul-
leiterhandeln (Ruter et al., 1979), ausgeprägtes Schuleiterhandeln 
(Creemers, 1994), professioneles Schuleitungshandeln (Sammons et al., 
1995), situationsangemessenes und verlässliches Führungshandeln 
(Teddlie & Stringfield, 1993), zielbewusstes und zweckmäßiges Füh-
rungshandeln durch den Schuleiter (Mortimore et al., 1988) oder hervor-
ragendes Schuleitungshandeln (Levine & Lezote, 1990) wichtige Cha-
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rakteristika guter oder wirksamer Schulen sind. Ruter (1979) versteht un-
ter entschiedenem Schuleiterhandeln ein Führungsverhalten, bei dem die 
Entscheidungskraft zwar bei der Schuleitung liegt, Lehrkräfte jedoch in 
den Prozess der Entscheidungsfindung einbezogen werden. Ebenso ist 
auch bei Sammons u.a. (1995) die Partizipation von Lehrkräften sowie 
das Delegieren von Führungsaufgaben ein Bestandteil von professionel-
lem Schuleitungshandeln, zusätzlich das Wissen über sowie Interesse an 
dem täglichen Unterrichtsgeschehen. 
Die umfangreiche Literatur zur Wirkung von Schuleitungshandeln 
auf die Efektivität oder Wirksamkeit von Schule stützt sich, da wo sie mit 
theoretischen Konstrukten arbeitet, vor alem auf zwei Führungsmodele 
von Schulen: Das Konzept der instructional leadership, was notdürftig 
mit unterrichts- und zielbezogener Führung übersetzt werden kann sowie 
das Konzept der transformational leadership. Hinsichtlich der zwei 
Stränge der Schulentwicklungsforschung kann die instructional leadership
eher der Schulwirksamkeitsforschung zugerechnet werden, das Konzept 
der transformational leadership hingegen der Schulentwicklung. 
Das Konzept der instructional leadership wird im Bildungsbereich 
als Model efektiver und erfolgreicher Leitung diskutiert. Zentrale 
Merkmale dieses Führungsverhalten sind nach Scheerens, Glas und Tho-
mas (2003): 
Unterrichtsbezogene Führung: Im Fokus der Aufmerksamkeit der 
Schuleitung steht klar der Unterricht. 
Unterstützung und Aufsicht: Schuleitungen werden von den Lehrkräf-
ten als Ansprechpartner und Berater des Unterrichts anerkannt. 
Kooperationsförderung: Die Schuleitung fördert auf den Unterricht 
gerichtete Kooperation und Teamarbeit zwischen den Lehrkräften. 
Förderung von Professionalisierung: Die Schuleitung fördert und un-
terstützt die professionele Entwicklung der Lehrkräften. 
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Bonsen, van der Gathen und Pfeifer (2002) fragen, aufbauend auf den 
Erkenntnissen von Halinger und Heck (1996), die von einer indirekten 
Wirkung von Schuleitungshandeln auf Schülerleistungen berichten, ex-
plizit nach indirekten Efekten der Schuleitung auf die Entwicklung schu-
lischer Qualität an guten und verbesserungsbedürftigen nordrhein-
westfälischen sowie Schweizer Gymnasien. Dimensionen, die in der Un-
tersuchung die Zugehörigkeit zu der Gruppe der guten oder verbesse-
rungsbedürftigen Schulen besonders gut vorhersagen, sind die zielbezo-
gene Führung der Schuleitung, ihre Innovationsbereitschaft sowie ihre 
Organisationskompetenz. Schuleitungen guter Schulen verfügen in al 
diesen Dimensionen höhere Ausprägungen als ihre Kolegen verbesse-
rungsbedürftiger Schulen. 
Mitels Strukturgleichungsmodelen testen sie direkte sowie indirek-
te Efekte der zielbezogenen Führung der Schuleitung sowie ihrer Inno-
vationsförderung auf die Diferenzierung und Förderung im Unterricht. 
Die Autoren gehen davon aus, dass die Dimensionen zielbezogene Füh-
rung sowie Innovationsförderung der Schuleitung zum einen direkt auf 
das Leistungskriterium Diferenzierung und Förderung wirken, zum ande-
ren indirekt über die Dimensionen Lehrerkooperation und pädagogische 
Innovation der Schule. 
Es zeigen sich dann alein indirekte Efekte von Schuleitungshan-
deln auf die abhängige Variable (s. Abbildung 19). Obwohl die beiden 
Schuleitungsdimensionen zielgerichtete Führung und Innovationsförde-
rung hoch korreliert sind, wirken sie doch unterschiedlich: Die zielgerich-
tete Führung wirkt über die Lehrerkooperation auf das verwendete Leis-
tungsmaß, das Diferenzieren und Fördern im Unterricht. Die Innovati-
onsförderung der Schuleitung wirkt dagegen auf die pädagogische Inno-
vation auf Schulebene. 
125 
Abbildung 19: Kausalmodel direkter und indirekter Efekte von Schulei-
tungshandeln (Bonsen, van der Gathen & Pfeifer 2002, S.316) 
Die Beeinflussung der Lehrerkooperation kann entsprechend dem 
Model als gutes Mitel eingesetzt werden, um Innovationen sowohl auf 
Schul- als auch auf Unterrichtsebene zu fördern. Die hohe Korrelation 
zwischen den beiden auf die Schuleitung bezogenen Einschätzungen 
macht zudem deutlich, dass ein Zusammenhang zwischen einer unter-
richtsbezogenen Führung der Schuleitung und dem Innovationspotenzial 
einer Schule besteht (Bonsen et al., 2002). 
In ähnlicher Weise unterscheiden Leithwood & Montgomery (1982) 
zwischen efektiven und typischen Schuleitungen. Die Autoren möchten 
in ihrem Review Ergebnisse der Schulefektivitäts- sowie der Schulent-
wicklungsforschung in Bezug auf die Role der Schuleitung herausarbei-
ten. Dabei solte das Verhalten von Schuleitungen betrachtet werden, um 
die Unterscheidung von efektiven und typischen Schuleitungen trefen 
zu können. Die Verhaltensdimensionen Ziele, Faktoren sowie Strategien 
wurden für diese Unterscheidung als relevant erachtet. In Bezug auf diese 
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drei Dimensionen finden die Autoren deutliche Unterschiede zwischen 
efektiven und typischen Schuleitungen. Efektive Schuleitungen lassen 
sich in Bezug auf ihre Ziele wie folgt charakterisieren: Der Fokus ihrer 
Ziele liegt klar auf den Lernenden sowie den Lehrkräften ihrer Schulen. 
Sie sehen ihre Hauptaufgabe darin, dafür zu sorgen, dass die Schüler den 
bestmöglichen Unterricht erhalten. Die Beziehungen, die efektive Schul-
leitungen mit Lehrkräften sowie dem weiteren Schulkontext unterhalten, 
sind fast ausschließlich auf das Ziel der Schuleitungen angelegt, die 
Schüler zu fördern und für ihr Wohlergehen zu sorgen. Efektive Schulei-
tungen  kommunizieren diese Priorität sehr klar nach innen und außen. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass efektive Schuleitungen sich 
selbst als instructional leader ansehen. Im Gegensatz dazu ist die Führung 
typischer Schuleitungen weitgehend auf Verwaltung ausgerichtet. Sie be-
tonen die professionele Kompetenz der Lehrkräfte, wodurch sie es als 
unnötig ansehen, Curriculum- oder Unterrichtsentscheidungen mit zu be-
einflussen. Efektive Schuleitungen arbeiten auf ihre Ziele hin, indem sie 
versuchen, ein komplexes Set an unterrichtsbezogenen sowie schulweiten 
Faktoren zu beeinflussen. Sie arbeiten eng und regelmäßig mit Lehrkräf-
ten zusammen, um Prioritäten der Lehrkräfte im Unterricht zu identifizie-
ren und Wege zu erarbeiten, diese zu realisieren. Außerhalb des Unter-
richts versuchen sie einen organisationalen Kontext zu etablieren, der die 
Efekte des Unterrichts unterstützt und verstärkt. Dies beinhaltet ein star-
kes Bemühen, auch unkonventioneles Material und Ressourcen in die 
Schule zu  bringen sowie kooperative Arbeitsbeziehungen zwischen den 
Lehrkräften sowie zwischen der Schule und ihrem Umfeld zu initieren 
und zu fördern. Ein entscheidender Unterschied zwischen typischen und 
efektiven Schuleitungen scheint darin zu liegen, wie viel und welche 
Aufmerksamkeit sie dem Unterricht schenken und direkt versuchen, da-
rauf Einfluss zu nehmen. Typische Schuleitungen ignorieren die Lehrstra-
tegien und Unterrichtsmethoden der Lehrkräfte unter normalen Umstän-
den. Efektive Schuleitungen dagegen sind aktiv damit beschäftigt, be-
stimmte Aspekte des Unterrichts zu beeinflussen. 
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Efektive Schuleitungen (Leithwood & Montgomery, 1982) bzw. gute 
Schulen (Bonsen et al., 2002) stehen im Zusammenhang mit dem Konzept 
der instructional leadership. Dieses Konzept lässt sich insofern in Zu-
sammenhang mit dem von Hal und Kolegen (1984) beschriebenen Füh-
rungsstil des Initiators bringen, als auch dieser seine Aufmerksamkeit auf 
den Unterricht fokussiert und intensiv daran arbeiten, dass die Lernenden 
den Best möglichen Unterricht angeboten bekommen. Dies beinhaltet 
auch eine enge Zusammenarbeit mit den Lehrkräften bezüglich ihrer Un-
terrichtspraxis. 
Alerdings erachten einige Autoren, in einer Zeit, in der auch Schu-
len mit immer mehr und immer schneleren Veränderungen konfrontiert 
sind, ein Führungsverhalten, das sich hauptsächlich darauf konzentriert, 
die Unterrichtsaktivitäten der Lehrkräfte zu überwachen und zu verbes-
sern, nicht länger als ausreichend, um auf die Vielzahl an Innovationen, 
mit denen Schulen teilweise sogar gleichzeitig konfrontiert sind, zu rea-
gieren (DuFour, 2002; Fulan, 2002). Die Implementationsforschung hat 
Anleihen bei der Organisationspsychologie genommen, um die Role der 
Schuleitung in Innovationsprozessen zu untersuchen und hat deren Kon-
zept der transformational leadership weiter entwickelt (Leithwood, 
Tomlinson & Genge, 1996; Gräsel & Parchmann, 2004). Ursprünglich 
wurde dieses Konzept außerhalb des Schulkontextes entwickelt. Es geht 
zurück auf Burns (1979), der zwei Formen von Interaktionen zwischen 
Führenden und Geführten unterschied: transactional und transforming. 
Nach Burns trit transactional leadership auf, wenn Personen mit dem 
Ziel interagieren, Dinge oder Botschaften auszutauschen, jedoch ohne 
gemeinsames Streben nach einem höheren Ziel oder Zweck. Im 
Gegensatz dazu trit transformational leadership auf, „when one or more 
persons engage with others in such a way that leaders and folowers raise 
one another to a higher level of motivation and morality” (Burns, 1979, 
S.382). Im Algemeinen wird transactional leadership als ausreichend er-
achtet, um den Status quo einer Organisation aufrecht zu erhalten. Um je-
doch Veränderungen und Innovationen erfolgreich implementieren zu 
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können, ist transformational leadership notwendig, um die Mitarbeiter zu 
motivieren, mehr als normalerweise zu tun und „even more than they 
thought would be possible“ (Bass & Avolio, 1994, S.3). 
Das Konzept der transformational leadership wird seit Mite der 
1990er Jahre als wirkungsvoles Führungsmodel betrachtet. Der zentrale 
Unterschied zwischen den Führungskonzepten der instructional sowie der 
transformational leadership besteht in den Veränderungen, auf die sie ab-
zielen: Es wird zwischen Veränderungen erster und zweiter Ordnung un-
terschieden. Veränderungen erster Ordnung beziehen sich auf eine unmit-
telbare Einflussnahme auf den Unterricht der Lehrkräfte durch Bereitstel-
lung (technischer) Ausstatung oder Überwachung des Unterrichts durch 
die Schuleitung. Veränderungen dieser Art sind der Fokus von 
instructional leadern. Daneben gibt es auch Veränderungen zweiter Ord-
nung. Diese liegen hinter den Veränderungen erster Ordnung und sind ei-
ne Voraussetzung für diese. Dazu gehören beispielsweise der Aufbau einer 
gemeinsam geteilten Vision, die Verbesserung der Kommunikation sowie 
die Entwicklung gemeinsamer Entscheidungsprozesse. Instructional lea-
der haben ihren Schwerpunkt auf den Veränderungen erster Ordnung, 
transformational leader auf denen zweiter Ordnung. Ganz trennscharf 
kann man die Veränderungen erster und zweiter Ordnung natürlich nicht 
betrachten, es geht um die Schwerpunktsetzung. Nach Leithwood (1992) 
sind erfolgreiche Veränderungen erster Ordnung normalerweise abhängig 
von der Unterstützung durch Veränderungen zweiter Ordnung. 
Eine innovationsunterstützende Schuleitung im Sinne einer 
transformational leadership ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet 
(Geijsel, Sleegers, Leithwood & Jantzi, 2003): 
Vision building: Die Schuleitung regt zu Innovationen an und gibt den 
Lehrkräften eine Vision der Schule, die sie durch ihr eigenes Verhalten 
als Model unterstützt. 
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Individual consideration: Die Schuleitung respektiert und beachtet 
die Bedürfnisse und Interessen der einzelnen Lehrkräfte an der Schule.
Intelectual stimulation: Die Schuleitung schaft ein anregendes Um-
feld für die Entwicklung von Lehrkräften, wozu vor alem die Ermög-
lichung von Fortbildungen gehört. Durch die Herausforderung der 
Lehrkräfte, sich selbst zu professionalisieren, sol die Organisation zur 
lernenden Organisation werden. 
Diese drei Führungsdimensionen im Sinne einer transformational 
leadership wirken vor alem auf die Motivation von Lehrkräften bezüglich 
der Implementation einer Innovation sowie auf ein hohes Engagement 
hinsichtlich der angestrebten Veränderung (Geijsel, Sleegers & van den 
Berg, 1999; Geijsel, Sleegers, van den Berg & Kelchtermans, 2001; Van 
den Berg & Sleegers, 1996). 
Der Zusammenhang zwischen einer Schuleitung im Sinne einer 
transformational leadership und der Innovationsfreudigkeit von Schulen 
wurde in einer Studie der niederländischen Schulforscher Geijsel, 
Sleegers und van der Berg (1999) untersucht. Die Autoren verglichen eine 
Gruppe stark innovativer mit einer Gruppe schwach innovativer nieder-
ländischer Sekundarschulen in Bezug auf das Führungskonzept der jewei-
ligen Schuleitungen miteinander und stelten fest, dass Schuleitungen in 
stark innovativen Schulen versuchen eine Vision der Schule zu entwickeln 
und diese umzusetzen, eine kooperative Kultur zwischen den Lehrkräften 
herzustelen, den Lehrkräften individueles Feedback zu geben und sie bei 
innovativen Unterrichtsideen zu unterstützen, einen engen Kontakt mit 
den Lehrkräften zu pflegen und die Lehrkräfte an Entscheidungsprozessen 
zu beteiligen. 
Zusammenfassend kommen die Autoren zu dem Schluss, dass stark in-
novative Schulen Schuleitungen haben, die mehr dem Konzept der 
transformational leadership entsprechen als wenig innovative Schulen. 
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Leithwood, Tomlinson und Genge (1996) haben ein Literaturreview mit 
20 Studien durchgeführt, die die Efekte der drei Hauptdimensionen einer 
transformational leadership untersucht haben. Das Ergebnis ihrer Litera-
turdurchsicht kann folgendermaßen zusammengefasst werden: 
Transformational leadership hat einen starken Zusammenhang mit der 
Zufriedenheit der Lehrkräfte mit der Schuleitung sowie der Wahr-
nehmung einer hohen Efektivität der Schuleitung. 
Transformational leadership weist einen starken Zusammenhang auf 
mit der Bereitschaft der Mitglieder einer Organisation, sich in zusätz-
licher Arbeit und Anstrengung bezüglich des Veränderungsprozesses 
zu engagieren.
Die Efekte auf Organisationsebene sind positiv mit Praktiken einer 
transformational leadership assoziert. Diese Praktiken erklären einen 
bedeutenden Varianzanteil in organisationalem Lernen sowie der 
Wahrnehmung der Lehrkräfte von Schulentwicklung und Schulefek-
tivität sowie einer produktiven Schulkultur. 
3) Kommunikation und Kooperation im Kolegium 
Sowohl in der Difusionstheorie als auch im Rahmen des CBAM wird 
Veränderung als individueler Prozess konzeptualisiert (Hal & Hord, 
2006). Beeinflusst wird dieser Prozess jedoch durch bestimmte Normen, 
Werte und Praktiken des sozialen Systems (Difusionstheorie) bzw. der 
user system culture (CBAM). Folgende Charakteristika des sozialen Sys-
tems werden in der Difusionstheorie mit einer schneleren und volstän-
digeren Difusion einer Innovation in Verbindung gebracht: Eine positive 
Einstelung des sozialen Systems gegenüber Veränderungen, ein hoher 
Stelenwert von Bildung und Wissenschaft, eine vielseitige Kommunika-
tion innerhalb des sozialen Systems sowie die Fähigkeit, unterschiedliche 
Rolenperspektiven einnehmen zu können. Im CBAM wird ein sozialer 
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Kontext von Schulen, der dem Konzept einer Professionelen Lernge-
meinschaft entspricht, als förderlich für die erfolgreiche Implementation 
von Innovationen betrachtet. Dazu gehört in erster Linie eine starke Ko-
operation zwischen den Lehrkräften im Sinne einer geteilten Unterrichts-
praxis sowie reflektivem Dialog. Dies benötigt jedoch die Unterstützung 
der Schuleitung (z.B. Bereitstelung von Zeit und Ressourcen) sowie ge-
meinsam geteilte Normen und Werte. 
Kommunikation und Kooperation innerhalb eines sozialen Systems 
werden also in der Difusionstheorie sowie im CBAM als wichtige 
Gelingensbedingungen für die Implementation von Innovationen betrach-
tet. Lehrerkooperation „umfasst sämtliche Formen der konstruktiven und 
zielorientierten, wesentlich auf Kommunikation  und Koordination beru-
henden Zusammenarbeit mindestens zweier Lehrkräfte zugunsten ihrer 
individuelen pädagogischen Professionalität und/oder ihres Arbeitsplatzes 
Schule“ (Kulmann, 2010, S.23). Kelchtermans (2006) benennt Koopera-
tion als einen zunächst beschreibenden Ausdruck, der Aussagen darüber 
macht, was Lehrkräfte tatsächlich zusammen tun und unterscheidet Ko-
operation von Kolegialität, die sich auf die Qualität der Beziehungen 
zwischen den Lehrkräften bezieht. Kolegialität geht über die rein deskrip-
tive Beschreibung hinaus und impliziert eine normative Dimension von 
Kooperation. Kooperation wird dabei von der Qualität der Beziehungen, 
also von der Kolegialität, bestimmt und beeinflusst. 
Seit den frühen 1980er Jahren wird Kooperation als Weg betrachtet, 
aus der Isolation auszubrechen, die Lortie (1972) als Charakteristikum der 
Arbeitsweise von Lehrkräften beschrieben hat. Judith Litles Studie über 
Arbeitsbedingungen an guten Schulen aus dem Jahr 1982 fand erstmals 
empirische Hinweise darauf, dass Kooperation und Kolegialität innerhalb 
eines Kolegiums positiv mit der Teilnahme von Lehrkräften an learning 
on the job-Aktivitäten zusammenhängt (Litle, 1982). In ihrer qualitativen 
Interviewstudie fand sie vier Aspekte, hinsichtlich derer sich gute, anpas-
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sungsfähige und damit innovative Schulen von weniger guten, anpas-
sungsfähigen und innovativen unterscheiden ließen: 
unterichtsbezogene Gespräche, 
gegenseitige Beobachtung und Kritik, 
gemeinsame Erarbeitung von Unterichtsmaterialien und 
Bemühen um gegenseitige Verbesserung der Unterrichtskompetenz 
(ebd.). 
Kooperation und Kolegialität steht nach den Ergebnissen dieser Studie 
also in einem deutlichen Zusammenhang mit professioneler Entwicklung 
von Lehrkräften sowie der Fähigkeit und Bereitschaft der Schule, Innova-
tionen zu implementieren. 
Einen weiteren wichtigen Beitrag zur Diskussion um die Bedeutung 
von Lehrerkooperation für Lehrerprofessionalität und Schulqualität liefer-
te Susan Rosenholtz (1991) mit ihrem Buch Teachers‘ workplace: the 
social organization of schools. Die Autorin untersuchte 78 US-
Grundschulen in quantitativer und qualitativer Hinsicht, um die Bedeu-
tung und Wirkweise von Lehrerkooperation aufzudecken. Zentrale Ergeb-
nisse ihrer Studie sind, dass Lehrerkooperation als „eine kompetente Form 
der Unterstützung und Anregung zu interpretieren“ (Bauer, 2004, S.818) 
ist: Rosenholtz untersuchte mitels einer Pfadanalyse die Auswirkungen 
von positivem Feedback und Lehrerkooperation auf die Überzeugung von 
Lehrkräften, Experten für ihren Unterricht zu sein und immer stärker zu 
werden. Positives Feedback sowie Lehrerkooperation haben danach starke 
direkte Efekte auf diese Lehrergewissheit. Lehrerkooperation wirkt da-
rauf zusätzlich indirekt über die Beeinflussung des positiven Feedbacks. 
Die Studie zeigt zudem die Wichtigkeit einer bestimmten Führungsrole 
der Schuleitung. Die 78 von Rosenholtz untersuchten Schulen wurden 
anhand von fünf Kriterien (Entscheidungsfindung, Lehrer-Sicherheit, Leh-
rerkooperation, Team Teaching sowie gemeinsame Ziele) in drei Gruppen 
eingeteilt: kooperativ arbeitende Schulen, gemäßigt isoliert arbeitende 
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Schulen sowie isoliert arbeitende Schulen. Unter anderem befragte die 
Autorin Lehrkräfte aus alen drei Kontexten zu Führungspersonen in ihren 
jeweiligen Schulen. Ofensichtlich unterscheiden sich die Konzepte von 
Führung in den unterschiedlichen Setings: In kooperativ arbeitenden 
Schulen werden Führungspersonen in erster Linie als Initiatoren, Modera-
toren sowie kompetente Unterstützer bei Problemen beschrieben und fun-
gieren so unter anderem als Vorbild. In isolierten Schulsetings spielen 
Führungspersonen dagegen hauptsächlich als Zuhörer bei Problemen eine 
Role. 
Eine zentrale Erkenntnis dieser Studie ist die Role der Lehrerkoopera-
tion für die Lernergebnisse der Schüler: Gemessen über das Konstrukts 
des teacher commitment, das als Voraussetzung für Lernfortschrite von 
Schülern betrachtet wird, konnte die Studie einen Beitrag guter Lehrerko-
operation zur Lernleistung von Schülern zeigen. 
Die beiden eben zitierten Studien von Litle (1982) und Rosenholtz 
(1991) stelten die Basis des Konstrukts der Professionelen Lerngemein-
schaft in den Reformbestrebungen des US-amerikanischen Schulsystems 
seit den frühen 1990er Jahren dar. Diese Reformen verfolgten unter ande-
rem das Ziel, durch Aufbau teamartiger Arbeitsstrukturen in den Schulen 
die Lernergebnisse der Schüler zu verbessern. 
Hord (1997) fasst erste empirische Befunde zur Wirkweise Profes-
sioneler Lerngemeinschaften zusammen. Professionele Lerngemein-
schaften innerhalb von Schulen führen demnach zu 
einer Erweiterung des professionelen Wissens der Lehrkräfte und ei-
nem erfolgreichen Erlernen von neuen Unterrichtsmethoden und –
techniken; 
einer  höheren Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkräfte über fachliche 
Neuerungen Bescheid wissen und ein tieferes Verständnis von Unter-
richtsinhalten entwickeln; 
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einem tieferen Verständnis der eigenen Role bei der Förderung und 
Unterstützung der Schüler; 
einer höheren Fähigkeit zur individuelen Förderung durch eine erhöh-
te Kapazität, die Bedürfnisse einzelner Schüler zu erkennen und den 
Unterricht entsprechend zu adaptieren; 
einer höheren Berufszufriedenheit verbunden mit weniger Fehltagen 
der Lehrkräfte sowie 
einer höheren Motivation, sich für Implementation von Innovationen 
zu engagieren. 
Die von Hord (1997) zusammengetragenen Efekte Professioneler 
Lerngemeinschaften betrefen sowohl persönliche Merkmale von Lehr-
kräfte als auch ihren Unterricht. Daneben beschreibt sie auch positive 
Auswirkungen auf die Schüler. Bei Vorliegen Professioneler Lerngemein-
schaften zeigen sich eine Verbesserung der Lernleistung der Schüler bei 
gleichzeitig sich verringernden Unterschieden in der Lernleistung bei 
Schülern mit unterschiedlichem sozio-ökonomischen Hintergrund sowie 
weniger Schulabbrecher und ein verringertes Schuleschwänzen. 
Besonders wichtig sind empirische Nachweise von Efekten Professio-
neler Lerngemeinschaften auf die Leistungen der Schüler, da letztlich das 
Ziel jeglicher schulischer Innovation die Verbesserung der Lernergebnisse 
der Schüler sein muss (Hal & Hord, 2000). Damit dies gelingt, ist die 
Verbesserung des Unterrichts wichtige Voraussetzung (Vescio, Ross & 
Adams, 2008; Supovitz, 2002; DuFour, 2004). Studien, die speziel die 
Zusammenhänge zwischen Professionelen Lerngemeinschaften einerseits 
und verbessertem Unterricht bzw. erhöhten Schülerleistungen andererseits 
zum Gegenstand haten, werden im Folgenden besprochen. 
Vescio und Kolegen (2008) führten ein Literaturreview mit elf Studien 
aus den USA sowie aus England durch, in dem sie explizit einen Zusam-
menhang zwischen der Teilnahme von Lehrkräften an Professionelen 
Lerngemeinschaften und veränderten Unterrichtspraktiken untersuchten. 
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Nach Aussagen der Autoren kommen ale elf Untersuchungen zu dem 
Schluss, dass die Teilnahme von Lehrkräften an Professionelen Lernge-
meinschaften zu Veränderungen ihres Unterrichts führt. Beispielhaft wer-
den zwei dieser Studien, die unter methodischen und konzeptionelen Ge-
sichtspunkten als gut bewertet werden, etwas genauer beschrieben. 
Louis und Marks (1998) haben insgesamt 24 Grund- und Sekundar-
schulen, die sich ale in einem Prozess der Umstrukturierung befanden, 
durch Fragebögen, Interviews sowie Unterrichtsbeobachtungen im Hin-
blick auf die Efekte Professioneler Lerngemeinschaften untersucht. Sie 
interessierten sich vor alem dafür, ob die Lehrkräfte, die an Professionel-
len Lerngemeinschaften teilnehmen, vermehrt einen Unterricht anbieten, 
der einer authentic pedagogy (Louis & Leithwood, 1998, S.543) ent-
spricht. Damit ist ein Unterricht gemeint, der über das Lernen von Fakten 
hinausgeht und dagegen stark auf konstruktivistischen Prinzipien basiert 
und der Förderung algemeiner kognitiver Fähigkeiten wie Problemlösen 
oder das Betrachten eines Problems aus verschiedenen Perspektiven dient. 
In einer früheren Studie wurde ein starker Zusammenhang zwischen ei-
nem Unterricht, der auf den Prinzipien einer authentic pedagogy basiert 
und verbesserten Schülerleistungen gefunden (Newmann, 1996). Die Stu-
die kann einen positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Pro-
fessionelen Lerngemeinschaften und einem Unterricht, der den Schülern 
mehr soziale Unterstützung bietet und mehr in Richtung einer authentic 
pedagogy geht, nachweisen: 36% der Varianz der Unterrichtsqualität im 
Sinne der authentic pedagogy können die Autoren durch die Teilnahme an 
Professionelen Lerngemeinschaften erklären. 
Dunne, Nave und Lewis (2000) dokumentieren die Ergebnisse einer 
zweijährigen Studie zu Lehrkräften, die sich an critical friends groups be-
teiligten. Die Forscher setzten Interviews sowie Beobachtungen ein, um 
die Entwicklung der Unterrichtspraktiken von Lehrkräften, die an diesen 
Gruppen teilnahmen mit Lehrkräften, die nicht teilnahmen, zu verglei-
chen. Zentrales Ergebnis der Studie ist, dass Teilnehmende im Laufe der 
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Studie einen vermehrt schülerzentrierten Unterricht erteilen. Dies äußerte 
sich beispielsweise dadurch, dass die Lehrkräfte die Geschwindigkeit ih-
res Unterrichts den verschiedenen Leistungsständen der Schüler anpass-
ten. Die Autoren berichten jedoch nicht, welche Unterrichtstechniken die 
untersuchten Lehrkräfte einsetzten, wodurch die Aussagekraft der Studie 
relativiert wird. 
Zu den Efekten Professioneler Lerngemeinschaften auf Schülerleis-
tungen liegt auch eine aktuele Meta-Analyse vor (Lomos, Hofman & 
Bosker, 2011). Der Artikel präsentiert eine zusammenfassende Synthese 
der gegenwärtig verfügbaren Theorien und ihren Implikationen für die 
Konzeptionalisierung und Operationalisierung des Konzepts der Professi-
onelen Lerngemeinschaft und gibt einen Überblick über empirische Be-
funde zu den Wirkungen des Konzepts auf Schülerleistungen. Als 
Kriterium, Studien in ihre Meta-Analyse aufzunehmen, nennen die 
Autoren unter anderem eine Definition von Professionelen 
Lerngemeinschaften, die „share a common view on the school’s mission, 
mutualy reflect on instructional practices, cooperate, engage in reflective 
dialogue, and provide one another with feedback on teaching activities, al 
with a focus on student learning“ (Lomos et al., 2011, S.122). Diese Defi-
nition mit den zentralen Aspekten gemeinsame Normen, gemeinsame Un-
terrichtsreflexion, Kooperation, reflektiver Dialog, gegenseitiges Feed-
back, Fokus auf Schülerlernen entspricht der von Hord (1997) vorge-
schlagenen Begrifsbestimmung Professioneler Lerngemeinschaften. 
Die in die Analyse einbezogenen Studien wurden im Zeitraum von 
1982 bis 2009 veröfentlicht. Das Jahr 1982 markiert mit der schon ange-
sprochenen Veröfentlichung von Judith Litle den Startpunkt. Die fünf 
Studien, die letztlich in die Meta-Analyse eingingen, wurden an Sekun-
darschulen durchgeführt und berücksichtigen explizit Leistungsmaße von 
Schülern als abhängige Variable. Tabele 5 zeigt die Efektstärken der ein-
zelnen Studien sowie den Gesamtefekt, der sich aus den Efektstärken 
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der einzelnen Studien ergibt, die proportional zu ihrer Stichprobengröße 
in dessen Berechnung eingehen. 
Tabele 5: Koefizienten zum Zusammenhang zwischen Professioneler 
Lerngemeinschaft und Schülerleistung (nach Lomos et al. 2011, S.135) 
Autoren  Korrelationskoeffizienten  auf  
Schülerlevel r 
Effekstärke Cohens’sd 
Lee & Smith (1996) r=.107 d=.216 
Louis & Marks (1998) r=.260 d=.558 
Supovitz (2002) r=.152 d=.307 
Visscher & Witziers (2004) r=.109 d=.219 
Bolam et al. (2005) r=.185 d=.376 
gewichteter Gesamteffekt r=.121 d=.246 
Die Autoren der Meta-Analyse bewerten ihr Ergebnis 
folgendermaßen: „Although relatively smal, this result shows that the re-
lationship between professional community and student achievement is 
positive and significant” (Lomos et al., 2011, S.137). Die Autoren weisen 
selbst auf mögliche Schwächen ihrer Studie hin: Zum einen sei die Aussa-
gekraft durch die vergleichsweise geringe Zahl an Studien eingeschränkt, 
eine weitere Einschränkung ergebe sich durch die unterschiedlichen kon-
zeptuelen und methodischen Charakteristiken der Studien (Lomos et al., 
2011). Trotz dieser Limitationen gibt die Studie einen deutlichen Hinweis 
auf den positiven Efekt Professioneler Lerngemeinschaften für die Lern-
ergebnisse Schüler. 
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Im deutschsprachigen Raum stieg das Interesse an Forschungsergebnissen 
zu Efekten von Lehrerkooperation u.a. im Anschluss an die international 
vergleichenden Schuleistungsstudien wie PISA und TIMSS. TIMSS 
brachte beispielsweise neben der Erkenntnis, dass deutsche Schüler in Be-
zug auf die mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen ver-
gleichsweise schlecht abschneiden, auch einen Beleg für die vergleichs-
weise gering ausgeprägte Kooperationshäufigkeit ihrer Lehrer: Lediglich 
8% der befragten Lehrkräfte kooperieren mindestens wöchentlich, fast 
drei Viertel der Lehrer geben an, zwei bis drei Mal im Monat zu kooperie-
ren (Klieme, Schümer & Knol, 2001). 
Auf diese Defizite reagierte man in Deutschland mit verschiedenen 
Programmen und Schulentwicklungsvorhaben, die die Unterrichtsqualität 
verbessern solen, indem sie nicht zuletzt auf eine verstärkte Lehrkraftko-
operation setzen. Beispiele für diese Projekte sind SINUS (Steigerung der 
Efizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts), SINUS 
Transfer NRW Grundschule (SINUS Transfer), ChiK (Chemie im Kon-
text), QuiSS (Qualitätsverbesserung in Schulen und Schulsystemen) oder 
Schulen im Team. 
Exemplarisch sol an dieser Stele die Wirkung von Lehrerkoopera-
tion in den Projekten SINUS Transfer sowie Chik dargestelt werden. Ein-
schränkend ist zu beachten, dass sich die genannten Projekte in der Regel 
auf symbiotische Implementationsstrategien (s. Kapitel 3.2.2) stützten, die 
Programme wurden also nicht von schulexternen Instanzen entwickelt und 
durchgesetzt, wie das bei der in dieser Arbeit im Fokus stehende Lehr-
planinnovation der Fal ist. 
Ziel dieses vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) geförderten Projektes ChiK ist die Erhöhung der Motivation und 
des Interesses der Schüler im Chemieunterricht. Dazu sol der Untericht 
nach Kontexten (z.B. das Wasserstofauto oder Werkstofe nach Maß; 
Demuth, Gräsel, Parchmann & Rale, 2008) organisiert werden, die den 
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Schülern Anknüpfungspunkte zu ihrem Altag sowie ihrer Erfahrungswelt 
bieten. Daneben sol Unterricht auf der „Erarbeitung weniger zentraler 
Basiskonzepte der Chemie“ (Parchmann, Rale & Di Fuccia, 2008, S.12) 
beruhen, wozu gezielt selbstgesteuerte und kooperative Methoden einge-
setzt werden solen. 
Wichtige Fragestelung der Begleitforschung zu ChiK war die nach 
der erfolgreichen Implementation dieser Unterrichtsinnovation (Fußangel, 
Schelenbach-Zel & Gräsel, 2008). Theoretisch betrachten die Autoren 
eine symbiotische Implementationsstrategie sowie den Aufbau von Lern-
gemeinschaften als Erfolgsfaktoren. Die Lerngemeinschaften waren über 
verschiedene Schulen hinweg organisiert, konkret bedeutet das, dass regi-
onale Netzwerke (Set) gebildet wurden, die aus vier bis sechs Schulen be-
standen. Innerhalb der Schulen waren mindestens zwei Lehrkräfte in ei-
nem so genannten Set vertreten (Fußangel et al., 2008). Wichtig ist zu be-
denken, dass eine symbiotische Implementationsstrategie immer auch be-
deutet, dass die Innovation an verschiedenen Schulen und innerhalb ver-
schiedener Sets sehr unterschiedlich ausgestaltet werden kann. Die Inno-
vation kann sich dabei sehr weit von ihrer ursprünglichen Intention und 
Zielsetzung entfernen. 
Um die Implementation von ChiK zu erfassen, wurden vier Lehr-
kraft- und Schülerbefragungen zwischen den Schuljahren 2002/03 und 
04/05 durchgeführt. Nach zwei Jahren haben die Lehrkräfte nach eigenen 
Einschätzungen zentrale Aspekte der Konzeption des Projektes in ihren 
Unterricht umgesetzt: Sie berichten eine größere Kontextorientierung so-
wie Methodenvielfalt ihres Chemieunterrichts. Die befragten Schüler be-
richten von einem gestiegenen chemischen Anwendungswissen sowie ei-
nem größeren Ausmaß selbstgesteuerten Lernens. Zentrales Ziel von ChiK 
war die Erhöhung der Lernmotivation sowie die Förderung von Interesse 
im Chemieunterricht. Die Lernmotivation der Schüler sinkt im Verlauf 
von  zwei Projektjahren leicht ab. Eine verringerte Lernmotivation im 
Verlauf der Sekundarschule stelt einen empirisch gut belegten Befund 
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dar. Durch ChiK konnte dieser bekannte Rückgang von Lernmotivation 
während der Sekundarstufe also nicht volständig aufgefangen werden. 
Die Autoren verweisen jedoch auf eine Vergleichsstudie, bei der Schüler, 
die nach dem Chik-Konzept unterrichtet wurden, eine signifikant weniger 
abfalende Lernmotivation aufweisen als Schüler, die einen traditionelen 
Chemieunterricht besuchen (Parchmann et al., 2006). Das Interesse im 
Chemieunterricht bleibt nach Selbsteinschätzung der befragten Schüler 
weitgehend stabil, was die Autoren der Studie als kleinen Erfolg werten 
(Fußangel et al., 2008). 
Die kooperativ organisierte Arbeitsweise der Lehrkräfte, die nach 
dem ChiK-Konzept Chemieunterricht erteilen, führt also ofensichtlich 
tatsächlich zu einem veränderten Unterricht, der auch positive Efekte auf 
die so unterrichteten Schüler zeigt. Hauptsächliche Kooperationsformen 
der Lehrkräfte in den Sets sind nach einer Untersuchung mit 400 Lehr-
kräften die gemeinsame Arbeitsorganisation sowie der fachbezogene Aus-
tausch. Neben der ofensichtlichen erfolgreichen Umsetzung der Set-
Arbeit in den Untericht hat diese Organisationsform der Lehrerkoopera-
tion einen kleinen Wermutstropfen: Die innerschulische Lehrerkooperati-
on, etwa in Fachkonferenzen, wird dadurch nicht angeregt, sondern ist 
eher rückläufig. Die Autoren der Studie erklären das damit, dass die Set-
Lehrkräfte nicht auf die innerschulische Kooperation angewiesen sind und 
ihr Bedürfnis nach Zusammenarbeit und Kooperation in dem außerschuli-
schen Set-Kontext erfült sehen (Schelenbach-Zel, Rürup, Fussangel & 
Gräsel, 2008). 
Das Modelversuchsprogramm SINUS  wurde 1998 gestartet und lief 
mit 180 Schulen über fünf Jahre hinweg. Zunächst war SINUS für Sekun-
darschulen konzipiert, später wurde mit dem Projekt SINUS Transfer auch 
die Primarstufe erreicht. Im Folgenden wird für diese beiden Schulstufen 
je eine Evaluation vorgestelt. 
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SINUS verfolgt die inhaltliche und organisatorische Weiterentwicklung 
des Unterrichts mit dem Ziel, „verständnisvoles Lernen und positive Hal-
tungen sowie Interesse in Bezug auf Mathematik und Naturwissenschaf-
ten zu fördern“ (Prenzel, Carstensen, Senkbeil, Ostermeier & Seidel, 
2005, S.543). Im Einzelnen sol die Weiterentwicklung des Unterrichts auf 
verschiedenen Ebenen ansetzen: 
1) Professionalisierung von Lehrkräften: Diese solen in erster Linie über 
die Anregung der unterrichtsbezogenen Kooperation zwischen den 
Lehrkräften gefördert werden und Maßnahmen der Qualitätsentwick-
lung sowie der Qualitätssicherung beinhalten; 
2) Weiterentwicklung des Unterrichts: In zehn inhaltlichen Modulen (z.B. 
zu den Themen gute und andere Aufgaben, Entdecken, Erforschen, Er-
klären oder Talente entdecken und unterstützen) erhalten die Lehrkräfte 
Ideen, Anregungen und Unterstützung zur Gestaltung ihres Unterrichts; 
3) Verbesserung der Lernprozesse und Lernergebnisse der Schüler: Letzt-
lich zielt das Programm durch die Professionalisierung der Lehrkräfte 
sowie der Weiterentwicklung des Unterrichts auf verbesserte Lerner-
gebnisse der Schüler ab (Prenzel et al., 2005; Krebs & Prenzel, 2008). 
Ziel der summativen Evaluation von SINUS in der Sekundarstufe war 
zu überprüfen, inwieweit die eben beschriebenen Ziele des Programms 
erreicht werden konnten. Dazu wurden an SINUS-Schulen Erhebungen 
mit PISA-Instrumenten durchgeführt. Auf diese Weise konnten die SI-
NUS-Schulen mit einer für Deutschland repräsentativen Stichprobe ver-
glichen werden. Die Erhebung fand drei Jahre nach Start des Programms 
stat. Von den 180 Programmschulen beteiligten sich 102 an der 
summativen Evaluation. Die Ergebnisse betrefen hauptsächlich die Di-
mensionen Kooperation und Qualitätsentwicklung, Veränderung des Un-
terrichts, Interesse und Selbstkonzept der Schüler sowie Kompetenzen der 
Schüler: Für die Dimension Kooperation und Qualitätsentwicklung konn-
te insgesamt der größte Efekt von SINUS nachgewiesen werden. Erfasste 
Bereiche der Kooperation betrafen die Kooperationshäufigkeit, die Integ-
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ration von Kolegen sowie die schulinterne Abstimmung. Ebenfals erge-
ben sich Vorteile für die SINUS-Schulen in den Bereichen lernunterstüt-
zende Evaluation, Fortbildung und evaluative Maßnahmen. Unterschiede 
ergeben sich hinsichtlich der Schularten: Die Efekte sind für Hauptschu-
len, in Schulen mit mehreren Bildungsgängen sowie integrierten Gesamt-
schulen stärker als für Gymnasien und Realschulen (Prenzel et al., 2005). 
Zur Erfassung der Veränderung des Unterrichts wurden die Einschät-
zungen der Schüler von SINUS-Schulen mit den Einschätzungen von Ju-
gendlichen, die an PISA teilgenommen haten, verglichen. Vor alem den 
Altagsbezug sowie die Kooperationskompetenz der Lehrkräfte beurteilen 
die SINUS-Schüler positiver. Die Mitelwertsunterschiede sind jedoch 
über ale betrachteten Skalen hinweg klein. 
Zentrales Ergebnis der Dimension Interesse und Selbstkonzept der 
Schüler ist, dass das Interesse sowie das Selbstkonzept von Jugendlichen, 
die nach SINUS unterrichtet wurden, nicht gesunken sind, an einigen 
Schulformen (Schulen mit mehreren Bildungsgängen, integrierte Gesamt-
schulen) bestehen starke Unterschiede zuungunsten der PISA-Schulen. 
Dies wird als positives Ergebnis bewertet (Prenzel et al., 2005). 
  Um Aussagen zu den Kompetenzen der Schüler machen zu können, 
wurden wiederum SINUS-Schüler mit PISA-Schülern verglichen. Dieser 
Vergleich in Bezug auf die Kompetenzen erfolgte schulformspezifisch: 
Schüler von Schulen mit mehreren Bildungsgängen, integrierten Gesamt-
schulen sowie Hauptschulen erzielen höhere Kompetenzwerte in Mathe-
matik sowie Naturwissenschaften als die Schüler der PISA-
Vergleichsstichprobe. Für Realschulen und Gymnasien ergeben sich für 
naturwissenschaftliche Kompetenz keine bedeutsamen Unterschiede, hin-
sichtlich der mathematischen Kompetenz schneiden PISA-Schulen etwas 
besser ab als nach SINUS unterrichtete Jugendliche (Prenzel et al., 2005).
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Bonsen (2010) legte eine falbezogene Evaluation zum Grundschulprojekt 
SINUS Transfer vor, die qualitativ angelegt ist und Efekte des Pro-
gramms aus Sicht beteiligter Lehrer untersucht. Diese falbezogene Eva-
luation fokussiert, ähnlich der summativen Evaluation von SINUS, auf 
Veränderungen des Mathematik- und Naturwissenschaftsunterichts und 
nimmt zusätzlich Bewertungen beteiligter Lehrkräfte in den Blick. Insge-
samt  betrachtet können diese durch Interviews gewonnenen Ergebnisse 
die bereits vorgestelten Evaluationsergebnisse von SINUS nachzeichnen 
und bestätigen: Die Lehrkräfte berichten von einem insgesamt größeren 
Anteil von naturwissenschaftlichen Themen am Sachunterricht sowie den 
vielfältigeren und schülerzentrierteren Methodeneinsatz. So wird den 
Schülern im Sinne des Programms ein selbständiger und problemorien-
tierterer Unterricht ermöglicht. Die qualitative Studie bietet darüber hin-
aus die Möglichkeit zu erfahren, wie die Lehrkräfte genannte Veränderun-
gen realisieren konnten: Nach eigenen Aussagen fühlen sie sich durch die 
intensive unterrichtsbezogene Kooperation, Teilnahme an Fortbildungen 
und dem zur Verfügung gestelten Material kompetenter und sicherer. Da-
durch stieg ihre Bereitschaft, für sie bis dahin weniger vertraute Themen 
oder Methoden im Unterricht auszuprobieren. Die Akteure empfinden die 
kooperative Projektarbeit als bereichernd und berichten von einem positi-
ven Arbeitsklima (Bonsen, 2010). 
An dieser Stele sol ein weiteres Ergebnis berichtet werden, dass 
mit Lehrerkooperation in Zusammenhang steht. Abhängige Variable war 
die Implementation eines Programms zur Förderung von Lesekompetenz. 
Das Projekt Lesekorn, das die Lesekompetenz von Hauptschülern verbes-
sern möchte, untersuchte unter anderem, welchen Einfluss die Lehrerko-
operation auf die Implementation des Projektes hat (Gräsel, Stark, Sparka 
& Herzmann, 2007). 2004 und 2005 erhielten Lehrkräfte Fortbildungen 
mit dem Ziel, die Lesekompetenz ihrer Schüler besser fördern zu können. 
Die Fortbildungen fokussierten auf (1) den Aufbau von Lesemotivation, 
(2) dem Erwerb und dem Einsatz von Lesestrategien, (3) dem Erwerb und 
dem Einsatz metakognitiver Strategien sowie (4) der Diagnose (ebd.). 
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428 Lehrkräfte, deren Schulen am Projekt Lesekorn teilnehmen, wurden 
per Fragebogen unter anderem zu Rahmenbedingungen der Schule, zur 
Kooperation im Kolegium sowie zur unterichtsbezogenen Kooperation, 
zum Schulklima, der Veränderungsbereitschaft und der Qualität der Schul-
leitung befragt. Um Kooperationsmuster unterscheiden und ihren Einfluss 
auf die Implementation bestimmen zu können, wurden die Skalen Rah-
menbedingungen, Kooperation im Kolegium, unterrichtsbezogene Ko-
operation sowie Schulklima geclustert. Durch dieses Verfahren konnten 
vier Muster identifiziert werden, die sich hinsichtlich der Skalen unter-
scheiden: 
Fragmentierung (114 Lehrkräfte): die am deutlich geringsten schulin-
terne sowie unterrichtsbezogene Kooperation, die Lehrkräfte nehmen 
ungünstige schulische Rahmenbedingungen sowie ein ungünstiges 
Schulklima wahr;
intensive Kooperation (61 Lehrkräfte): im Vergleich zu den anderen 
Clustern sehr intensive Kooperation in Kombination mit positiven 
Rahmenbedingungen;
Standardkooperation (189 Lehrkräfte): geringe Zusammenarbeit in 
Verbindung mit positiven Werten für Rahmenbedingungen und Schul-
klima und
unterrichtsbezogene Kooperation (60 Lehrkräfte): eher ungünstige 
Rahmenbedingungen und Schulklima, durchschnitliche schulinterne 
sowie positive unterichtsbezogene Kooperation. 
Die beiden Cluster Fragmentierung und intensive Kooperation sind 
hinsichtlich der betrachteten Skalen als Kontrastgruppen zu bezeichnen, 
sie unterscheiden sich auch deutlich im Implementierungserfolg des Pro-
jektes: Während die Gruppe Fragmentierung einen vergleichsweise gerin-
gen Implementationserfolg (gemessen über die Leseförderung als Ziel des 
Kolegiums und die Implementation der Leseförderung im Unterricht) zu 
verzeichnen hat, hat die Gruppe intensive Kooperation die Leseförderung 
am erfolgreichsten umgesetzt. 
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Neben dem Ergebnis, dass eine intensive Kooperation mit einem höheren 
Implementationserfolg verbunden ist, liefert die Studie ein weiteres inte-
ressantes Resultat: Die Kooperationsmuster weisen auf eine hohe Über-
einstimmung zwischen Rahmenbedingungen für die Kooperation und ih-
rer Intensität hin. Die Schlussfolgerung, die die Autoren dieser Studie aus 
diesem Ergebnis ziehen, lautet, dass eine erfolgreiche Bemühung um In-
tensivierung von Lehrerkooperation sich nicht nur auf deren Inhalt bezie-
hen darf, sondern auch die konkreten zeitlichen und räumlichen Rahmen-
bedingungen für die Zusammenarbeit thematisieren muss (Gräsel et al., 
2007). 
An dieser Stele wird folgendes Zwischenfazit gezogen: Die Difusi-
onstheorie sowie das CBAM, vor deren Hintergrund die Darstelung der 
potentielen Einflussfaktoren erfolgt, machen deutlich, dass erst ein Zu-
sammenspiel, eine Kombination verschiedener Faktoren, die in der Difu-
sionstheorie teilweise zeitlich geordnet sind, die Implementation einer In-
novation erklären kann. Die Faktoren sind, wie einige der dargestelten 
Studien zeigen, nicht losgelöst voneinander  zu betrachten, sondern wei-
sen vielfältige Interdependenzen auf. Deutlich wird auch, wie eng Lehrer-
kooperation mit den schulischen Bedingungen, vor alem der Role der 
Schuleitung, verbunden ist. In der berichteten Forschungsliteratur finden 
sich zahlreiche Belege dafür, dass die kognitiv-afektive Auseinanderset-
zung von Lehrkräften mit einer Innovation, die Schuleitung sowie Kom-
munikation  und  Kooperation  im  Kolegium  wichtige  
Gelingensbedingungen für die Implementation von Innovationen darstel-
len. 
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3.3 Zusammenschau der Forschungsstränge und 
Zusammenfassung 
Ziel dieses Kapitels war es, aus der Literatur Faktoren herauszuarbeiten, 
von denen  Zusammenhänge mit der Implementation von Innovationen 
beschrieben werden. In der Lehrplanforschung wird die zentrale Role, die 
Lehrkräfte bei der Rezeption und Verwendung von Lehrplänen spielen, 
betont. Besonders Kompetenzen, Orientierungen und Einstelungen in Be-
zug auf Lehrpläne bzw. Lehrplaninnovationen werden herausgestelt. 
Ergänzend  wurde  auf  zwei  Modele  aus  der  
Implementationsforschung zurückgegrifen, die einzelne Bedingungsfak-
toren in einen größeren Zusammenhang stelen und so komplexere und 
damit wohl auch realitätsnähere Aussagen über die Vorhersage der Im-
plementation von Lehrplaninnovationen erlauben. 
Gemeinsam ist der Difusionstheorie und dem CBAM, dass sie die 
Individualität der einzelnen Person, die mit einer Innovation konfrontiert 
ist, als bedeutungsvol für die Implementation dieser Innovation betrach-
ten. Beide Theorien betonen, dass Veränderungen auf Ebene des Individu-
ums statfinden, die Individuen sind jedoch innerhalb sozialer Systeme 
organisiert, deren Normen, Werte und Strukturen die Individuen und da-
mit auch ihren Veränderungsprozess beeinflussen. 
Die Theorien gehen darüber hinaus von einem mehr oder weniger 
linearen Prozess der individuelen Innovationsübernahme aus: Im CBAM 
werden sieben Phasen der Auseinandersetzung mit einer Innovation be-
schrieben, die stufenförmig aufeinander aufbauen. Im Rahmen der Difu-
sionstheorie werden fünf Phasen berichtet, die ebenfals als Entwick-
lungsprozess konzeptualisiert sind. Gemeinsam ist diesen Phasen, dass 
zunächst eine eher kognitive Auseinandersetzung mit der Innovation im 
Vordergrund steht (kein/geringes Bewusstein und Informationssuche 
(CBAM) bzw. Wissen (Difusionstheorie)), woraufhin eine schwerpunkt-
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mäßig afektiv gefärbte Phase folgt (persönliche Betrofenheit (CBAM) 
bzw. Meinungsbildung (Difusionstheorie)). Anschließend steht, sofern 
die vorausgegangenen Phasen erfolgreich durchlaufen werden, die kon-
krete Anwendung der Innovation im Fokus (Aufgabenmanagement 
(CBAM) bzw. Implementation (Difusionstheorie)). 
In der Difusionstheorie wird an die Phase der Implementation an-
schließend noch die Phase der Bestätigung beschrieben. Diese Phase wird 
nur nicht von alen Personen durchlaufen, Individuen versuchen hier, ihre 
getrofenen Entscheidungen bezüglich der Implementation einer Innovati-
on durch Informationen zu verstärken. Beim CBAM folgt schließlich die 
Beschäftigung mit möglichen Auswirkungen der Innovation auf die Ler-
nenden, mit Kooperationsmöglichkeiten sowie mit einer möglichen Opti-
mierung bzw. Revision der Innovation. 
Die beiden theoretischen Erklärungsmodele für die erfolgreiche 
Implementation schulischer Innovationen weisen zwar, wie dargestelt, 
einige Gemeinsamkeiten auf, die Schwerpunktsetzung der Faktoren, die 
im Rahmen dieser theoretischen Ansätze für zentral gehalten werden, ist 
dennoch unterschiedlich: 
Die Difusionstheorie stelt Eigenschaften des sozialen Systems so-
wie die Wahrnehmung von Innovationsmerkmalen durch die Mitglieder 
dieses sozialen Systems in den Vordergrund. Eine Förderung und Unter-
stützung der Verbreitung der Innovation, die im CBAM für wichtig erach-
tet wird, spielt hier keine Role. Kooperation gilt in der Difusionstheorie 
als wichtiger Erfolgsfaktor für die Verbreitung von Innovationen. 
Das CBAM stelt klar die Kognitionen und Emotionen von einer 
durch eine Innovation betrofene Person in den Mitelpunkt. Daneben 
werden Interventionen als bedeutsam erachtet, für deren Durchführung 
hauptsächlich der Change Facilitator verantwortlich ist. Eine unterstüt-
zende Schulkultur spielt ebenfals eine Role. Zentrale Bestandteile dieser 
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als förderlich eingeschätzten Schulkultur sind die innerschulische Lehr-
kraftkooperation sowie ein Mindestmaß an Übereinstimmung hinsichtlich 
innerschulischer Ziele. 
Ergänzt wird die Darstelung der Difusionstheorie sowie des 
CBAM durch empirische Befunde bezüglich zentraler Faktoren. Es zeigt 
sich, dass die im CBAM postulierte Entwicklung der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzung von Lehrkräften mit einer Innovation nur teilweise 
bestätigt werden kann: Tendenziel stehen zwar frühe selbstbezogenen 
bzw. späte außenbezogenen Concerns im Zusammenhang mit einer begin-
nenden bzw. bereits fortgeschritenen Implementation der entsprechenden 
Innovation, die Bildung und Betrachtung multimodaler Typen scheint aber 
eine größere Aussagekraft zu haben. Die zentrale Role der Schuleitung 
für die Implementation einer Innovation kann durch die zitierten empiri-
sche Studien ebenso bestätigt werden wie die große Bedeutung innerschu-
lischer Lehrerkooperation. 
3.4 Zentrale Fragestelungen der Arbeit 
Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist es, nach Selbstaussagen von Lehr-
kräften Faktoren zu identifizieren, die Lehrkrafteinschätzungen zur Im-
plementation von Lehrplaninnovationen vorhersagen können. Die Lehr-
krafteinschätzungen zur Implementation beziehen sich dabei zum einen 
auf die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen im Mathematikun-
terricht und zum anderen auf Veränderungen, die Lehrkräfte in ihrem Ma-
thematikunterricht sowie auf Schulebene wahrnehmen und berichten. 
Zentrale Fragestelungen dieser Arbeit lauten: 
1. Inwieweit ist – nach Aussage der Lehrkräfte – die Implementation der 
Lehrplaninnovation zwei Jahre nach ihrer Einführung fortgeschriten? 
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2. Zeigen sich auch in der eigenen Stichprobe die postulierten Zusam-
menhänge zwischen Faktoren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation? 
3. Welche Faktoren auf Lehrkraftebene sind bei multivariater Betrachtung 
bedeutsam für die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehr-
planinnovation? 
4. Gibt es in den Daten Hinweise auf indirekte Efekte zwischen den Fak-
toren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementati-
on der Lehrplaninnovation? 
Wenn von Faktoren auf Lehrkraftebene gesprochen wird, dann des-
wegen, weil sich ale Variablen auf die Lehrkräfte beziehen und aus ihrer 
Sicht erfasst werden: Erhoben werden Einstelungen und Einschätzungen 
von Lehrkräften, Merkmale Wissen, Fähigkeiten sowie Verhaltensweisen 
aus der subjektiven Sichtweise der Lehrkräfte. Auf den ersten Blick mag 
der Ausdruck strukturel-systembezogene Faktoren auf Lehrkraftebene
widersprüchlich klingen. Er sol hier dennoch Verwendung finden, um 
deutlich zu machen, dass auch Variablen, die sich auf die Schulebene be-
ziehen, wie beispielsweise die Lehrkraftkooperation, keine objektiven 
Merkmale der Schule darstelen, sondern subjektive, individuele Ein-
schätzungen der einzelnen befragten Lehrkräfte. 
Sowohl von personenbezogenen als auch von strukturel-
systembezogene Faktoren auf Lehrkraftebene wird eine Bedeutung für die 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation von Lehrplaninnovationen 
erwartet. Im Einzelnen lassen sich von den personenbezogenen Faktoren 
Alter, individuele Veränderungsbereitschaft, Lehrplankompetenz, Einstel-
lung zum Lehrplan sowie kognitiv-afektive Auseinandersetzung Zusam-
menhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehr-
planinnovation erwarten, ebenso von den strukturel-systembezogenen 
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Lehrkrafteinschätzungen Lehrerkooperation sowie Kontextbedingungen 
der Schule. 
Aus dem CBAM ist weiterhin abzuleiten, dass personenbezogene 
Faktoren auf Lehrkraftebene eine größere Bedeutsamkeit haben als struk-
turel-systembezogene. Die Difusionstheorie spricht dagegen davon, dass 





Ziel dieses Kapitels ist es, einen Überblick über die Datenbasis der vorlie-
genden Arbeit zu geben. Zunächst wird das Forschungsprojekt, innerhalb 
dessen die Daten für die vorliegende Arbeit entstanden sind, vorgestelt. 
Es folgen die Stichprobenbeschreibung sowie die Beschreibung der 
Durchführung der Datenerhebung. Innerhalb der Beschreibung der ver-
wendeten Befragungsinstrumente wird zunächst die Entwicklung des ein-
gesetzten Fragebogens erläutert, es wird die Operationalisierung der 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation so-
wie der Faktoren auf Lehrkraftebene dargestelt, ebenso die Überprüfung 
der Güte der operationalisierten Konstrukte. 
4.1 Das Forschungsprojekt „PIK AS – 
Mathematikunterricht weiter entwickeln“ 
Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Projektes „PIK AS – Mathema-
tikuntericht weiter entwickeln“ entstanden. Das Kooperationsprojekt der 
Technischen Universität Dortmund und der Westfälischen Wilhelms-
Universität Münster (WWU) besteht aus zwei eng miteinander verzahnten 
Teilprojekten, die sich jeweils durch gezielte Schwerpunktsetzungen aus-
zeichnen. Initiert wurde das Projekt als Reaktion auf den mit dem Schul-
jahr 2008/09 verabschiedeten Mathematiklehrplan für Grundschulen in 
Nordrhein-Westfalen und erfährt Förderung durch die Deutsche Telekom 
Stiftung (DTS) sowie dem MSW. 
Das an der TU Dortmund angesiedelte Teilprojekt PIK (Prozess- 
und inhaltsbezogene Kompetenzen) setzt einen mathematikdidaktischen 
Schwerpunkt. Primäres Ziel des Teilprojektes ist es, Unterstützungsleis-
tungen sowie Materialien bereitzustelen, die zu einer gelungenen Imple-
mentation der Lehrplaninnovation beitragen solen. Im Fokus steht dabei 
die Entwicklung von Informations-, Fortbildungs- sowie Unterrichtsmate-
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rial, welches die Lehrkräfte direkt einsetzen können. Das Material bezieht 
sich auf Themen, die mit dem neuen Mathematiklehrplan in Verbindung 
stehen. Dies sind beispielsweise die Förderung prozessbezogener Kompe-
tenzen, Umgang mit Heterogenität oder Kontinuität im Mathematikunter-
richt von Klasse 1 bis 6. Die Materialien werden von einem Team, beste-
hend aus erfahrenen Lehrkräften sowie Mathematikdidaktikern entwickelt 
und in ausgewählten Kooperationsschulen des Projektes erprobt sowie 
weiterentwickelt. Auf der projekteigenen Homepage stehen die Materia-
lien alen Interessierten frei zur Verfügung. 
Das komplementäre Teilprojekt der WWU AS (Anregung fachbezo-
gener Schulentwicklung) verfolgt ebenfals das Ziel, die Implementation 
der Lehrplaninnovation zu unterstützen. Hauptsächliche Zielgruppe der 
AS- Unterstützungsleistungen sind Schuleiter, da davon ausgegangen 
wird, dass diese einen entscheidenden Einfluss auf die Implementation der 
Innovation haben. Um die Schuleitungen hierbei zu unterstützen, fanden 
im Verlauf des Projektes zweimal jährlich Workshops für die Schuleitun-
gen der Kooperationsschulen des Projektes stat, die von Erziehungswis-
senschaftlern der WWU geleitet wurden. Materialien, die in Vorbereitung 
sowie im Verlauf der Workshops entstanden, wurden aufbereitet und auf 
der projekteigenen Homepage veröfentlicht, um so für ale interessierten 
Schuleitungen, auch über den Projektkontext hinaus, nutzbar zu sein. 
Thematisch organisiert sind die Materialien entlang der Bereiche Leitung 
und Führung, Kooperation sowie Feedback und Evaluation.
Ein zweiter Strang von AS betrift Evaluationsaufgaben: Neben ei-
ner formativen Projektevaluation wurde eine Prozessevaluation der Im-
plementation der Lehrplaninnovation in Nordrhein-Westfalen durchge-
führt. Während der Projektlaufzeit wurden dafür in den Jahren 2010 sowie 
2011 zwei große Befragungen durchgeführt. Inhaltlich setzten beide Be-
fragung jeweils etwas andere Schwerpunkte: Die erste Erhebung fokus-
sierte stärker auf den neuen Mathematiklehrplan, die Umsetzung dieses 
Lehrplans durch die Lehrkräfte sowie auf Faktoren auf Lehrkraftebene, 
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von denen ein Efekt auf die Implementation der Innovation vermutet 
wurde. Neben den Lehrkräften wurden bei dieser Befragung auch Schul-
leitungen befragt, um so einige Informationen zur Schule (z.B. Träger, 
Schülerzahl) zu erhalten. Der Fokus der zweiten, deutlich kürzeren Befra-
gung lag auf Veränderungen, die Lehrkräfte hinsichtlich der Lehrplanin-
novationen an ihrer Schule sowie ihrem Unterricht wahrnehmen sowie auf 
dem konkreten Information-, Fortbildungs- sowie Unterrichtsmaterial, das 
im Rahmen des Projektes entwickelt wurde. Die Daten, auf die sich die 
vorliegende Arbeit stützt, entstammen der eben erwähnten ersten groß an-
gelegten Evaluationsbefragung aus dem Jahr 2010. Eine Stichprobenbe-
schreibung ist im nächsten Kapitel enthalten. 
Gemeinsam führten beide Projekteile zusätzlich regelmäßig 
Multiplikatorentagungen sowie Lehrertage durch, auf denen das entstan-
dene  Material  vorgestelt,  diskutiert  sowie  einem  breiteren  
Adressatenkreis bekannt gemacht wurde. Ebenfals wurden erste Ergeb-
nisse der durchgeführten Evaluationsbefragungen auf den genannten Ta-
gungen präsentiert. 
4.2 Beschreibung der Stichprobe 
In der vorliegenden Untersuchung wurden 1502 Grundschulehrkräfte aus 
218 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen befragt. Angezielt war die Be-
fragung an ca. 10% aler Grundschulen in NRW. Innerhalb dieser zufälig 
ausgewählten Schulen solten ale Lehrer befragt werden, die im Schuljahr 
2009/10 Mathematik unterrichteten. 
Dieser hohe Anteil an Lehrkräften, die in die Untersuchung 
miteinbezogen werden solten, wurde gewählt, um eine möglichst breite 
Basis und damit für NRW möglichst veralgemeinerbare Aussagen trefen 
zu können. Dem Projekt wurden vom MSW die Adressen einer zufälig 
gezogenen Stichprobe von 10% aler Grundschulen in NRW zur Verfü-
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gung gestelt. Nachdem sich herausgestelt hat, dass innerhalb dieser 
Stichprobe für den Projektkontext nicht genügend Schulen bereit waren, 
an der Befragung teilzunehmen, wurden dem Projekt die Adressen weite-
rer, ebenfals zufälig gezogener, Schulen überlassen. 
Insgesamt konnten 1502 Mathematiklehrkräfte befragt werden. 
88.6% dieser Befragten sind weiblichen, 8.3% männlichen Geschlechts. 
3.1% bzw. 46 Personen haben keine Angabe zu ihrem Geschlecht ge-
macht. 
Die Altersstruktur der befragten Lehrkräfte ist sehr gemischt: 37.2% 
der befragten Personen sind unter 40 Jahre alt, 60.4% dementsprechend 
40 Jahre und älter. 2.4% der Befragten haben ihr Alter nicht angegeben (s. 
Abbildung 20). 
Abbildung 20: Alter der befragten Lehrkräfte in Prozent (N=1502) 
Knapp ein Dritel der Lehrkräfte gibt darüber hinaus an, seit zehn 









was weniger als ein weiteres Dritel unterrichtet zwischen elf und 20 Jah-
ren. Immerhin noch 20 Prozent der Lehrkräfte erteilt seit mindestens 31 
Jahren Mathematikuntericht an Grundschulen. Von 6.7% der befragten 
Personen fehlen diese Angaben. Die Berufserfahrung der Lehrkräfte kor-
respondiert erwartungsgemäß mit dem Alter der befragten Personen. Zwei 
Dritel der Lehrkräfte verfügt dementsprechend über eine beträchtliche, 
mehr als zehnjährige Berufserfahrung. 
93.7% der Lehrkräfte haben eine Lehrbefähigung für das Grund-
schulehramt bzw. für untere Klassenstufen, 14.4% eine Lehrbefähigung 
für das höhere Lehramt/ Sekundarstufe I oder II/ Lehramt für berufsbil-
dende Schulen (Mehrfachnennungen waren möglich). Die ganz überwie-
gende Zahl der befragten Lehrkräfte unterrichtet also in einer Schulstufe, 
für die sie ausgebildet wurde. Für das Fach Mathematik sieht dies etwas 
anders aus: 390 Lehrkräfte oder 26% der Befragten wurden in ihrem Refe-
rendariat nicht in Mathematik ausgebildet, sie unterrichten mehr oder we-
niger fachfremd Mathematik. 
Nur etwas mehr als die Hälfte der befragten Personen (58.6%) ar-
beiten in Volzeit, 41.4% gehen einer Teilzeitbeschäftigung nach. Dieser 
hohe Anteil lässt sich vermutlich im Zusammenhang mit dem sehr hohen 
Anteil der weiblichen Lehrkräfte erklären. 
Die Lehrkräfte wurden gebeten anzugeben, wie viele Stunden sie im 
Schuljahr 2009/10 Mathematikunterricht erteilen. Die Spanne reicht hier 
von einer Stunde (0.6%) bis 28 Stunden (0.7%) in der Woche. Durch-
schnitlich unterichten die befragten Lehrkräfte das Fach Mathematik 
6.15 Stunden in der Woche. Mehr als die Hälfte der Befragten gibt an, 
fünf Mathematikstunden in der Woche zu erteilen. 
Von den 218 Schulen, deren Lehrkräfte sich an der Studie beteilig-
ten, sind 205 in staatlicher und drei in privater Trägerschaft. 80% dieser 
Schulen sind ofene Ganztagsschulen, 16.3% der Schulen geben an, keine 
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Ganztagsschule zu sein, die anderen sind teil- (2.9%) bzw. volgebundene 
(1.4%) Ganztagsschulen. 
Ein großer Teil der Schulen bietet Zusatzangebote für leistungsstarke 
sowie leistungsschwache Schüler in Mathematik an: Für leistungsschwa-
che Schüler sind es knapp 80%, für leistungsstarke 70% der befragten 
Schulen. Eine Arbeitsgruppe, die sich mit der Verbesserung des Mathema-
tikunterichts beschäftigt, gibt es dagegen vergleichsweise selten: 30% der 
Schulen geben an, dass es solch eine Gruppe im Kolegium gibt. 
4.3 Durchführung der Datenerhebung 
Angezielt war für die vorliegende Untersuchung die Einbeziehung einer 
Zufalsstichprobe von ca. 10% aler Grundschulen in NRW. Zur Realisie-
rung dieser Stichprobe wurden in einem ersten Schrit ab April 2010 ins-
gesamt 320 Grundschulen angeschrieben. Wie bereits in Kapitel 4.2 dar-
gestelt, wurden die Schulen vom MSW zufälig gezogen und dem Projekt 
zur Verfügung gestelt. 
Die Schuleitungen der 320 Grundschulen erhielten zunächst per 
Post ein Schreiben, in dem sie über die geplante Befragung, ihren Umfang 
sowie ihre Ziele informiert wurden. Diesem Schreiben wurde ein Faxfor-
mular beigelegt, mit der Bite anzugeben, wie viele Lehrkräfte das Kole-
gium umfasst sowie ob und wann die Schule bereit ist, an der Befragung 
teilzunehmen. Die Schulen wurden gebeten, sich innerhalb von 14 Tagen 
nach Eingang des Schreibens mitels des Faxformulars zurückzumelden. 
Schulen, die dieser Bite nicht nachkamen, wurden in der Folge telefo-
nisch kontaktiert. Bei diesem Kontakt ging es darum, die Schulen über die 
Schuleitung doch noch zur Teilnahme an der Befragung zu motivieren 
sowie definitive Absagen eindeutig zu dokumentieren. Anfang Juni 2010 
zeichnete sich eine zu geringe Teilnahme der Schulen ab: Von den 320 
Schulen waren nur etwas mehr als die Hälfte (56% oder 181 Schulen) be-
157 
reit teilzunehmen. Deswegen wurden weitere 220 Grundschulen ange-
schrieben. Viele dieser neu kontaktierten Schulen waren bereit an der Be-
fragung teilzunehmen, wiesen aber auf zeitliche Probleme hin, da sich das 
laufende Schuljahr bereits dem Ende zuneigte. Mit diesen Schulen wurde 
eine erneute Kontaktaufnahme im beginnenden Schuljahr 2010/11 verein-
bart. 
Bis zum Ende des Schuljahres 2009/10 betrug der Rücklauf 1250 
Lehrkraft-Fragebögen aus 181 Grundschulen. Zu Beginn des Schuljahres 
2010/11 konnten weitere Schulen für die Teilnahme an der Befragung ge-
wonnen werden, so dass schließlich 1502 Lehrkraft-Fragebögen aus 218 
Grundschulen zur Auswertung vorlagen. 
Auf Schulebene liegt der Rücklauf insgesamt bei 42%. Auf Lehr-
kraftebene kann keine Aussage über den Rücklauf gemacht werden. Ob-
wohl die Schuleitungen gebeten wurden anzugeben, wie viele Lehrkräfte 
ihr Kolegium umfasst, kamen viele dieser Bite nicht nach. Zusätzlich 
muss auch angemerkt werden, dass dieser Punkt auf der Faxrückmeldung 
ofensichtlich  nicht ausreichend deutlich formuliert wurde. Dies wurde 
aus vielen Nachfragen von Schulen deutlich, die Unsicherheiten bezüglich 
der Angabe von Lehramtsanwärtern sowie Lehrkräften, die zur Zeit der 
Befragung keinen Mathematikunterricht erteilten. 
4.4  Beschreibung der Instrumente 
In diesem Abschnit werden die in der Untersuchung eingesetzten Befra-
gungsinstrumente beschrieben. Zunächst werden die Items beschrieben, 
die die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnova-
tion erfassen, anschließend die Faktoren, die die Implementation auf Ebe-
ne der Lehrkraft vorhersagen solen. Neben der Beschreibung der Instru-
mente wird auch auf die Prozesse der Entwicklung sowie der 
Konstruktvalidierung eingegangen. 
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4.4.1 Entwicklung des eingesetzten Fragebogens 
Für die Entwicklung des Lehrkraft-Fragebogens wurden Skalen aus natio-
nalen und internationalen Untersuchungen zum Schuleistungs- oder 
Ganztagsschulbereich gesichtet und solche, die für die vorliegende Unter-
suchung als relevant und geeignet erschienen, ausgewählt. Bereits be-
währte Skalen wurden bevorzugt eingesetzt. Einige Skalen mussten leicht 
verändert und auf den Untersuchungsgegenstand, den neuen Grundschul-
Lehrplan für das Fach Mathematik, angepasst werden, so z.B. die Einstel-
lung gegenüber dem Lehrplan. Andere Skalen wie die Veränderungen des 
Mathematikunterrichts, mussten neu entwickelt werden, da hierzu keine 
etablierten Skalen zur Verfügung standen. Darüber hinaus wurde mit 
Lehrkräften und der Schuleitung einer Projektschule ein Gruppeninter-
view geführt, um die Bedingungen und Sichtweisen der Schulpraktiker 
genauer kennen zu lernen. Zusammen mit der Literaturrecherche stelt 
dieses Interview die Grundlage für einen ersten Fragebogenentwurf dar. 
Nach der Erstelung dieses Entwurfes wurden die Items, insbesondere je-
ne, die die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation des Lehrplans 
erfassen, mit Mathematikdidaktikern besprochen. Der so entstandene Fra-
gebogen wurde an 15 Projektschulen pilotiert. Dabei wurden in erster Li-
nie die psychometrischen Eigenschaften des Befragungsinstrumentes 
überprüft, einzelne Fragen adaptiert sowie das Instrument insgesamt ge-
kürzt. 
4.4.2 Operationalisierung der Lehrkrafteinschätzungen zur 
Implementation der Lehrplaninnovation sowie der 
Faktoren auf Lehrkraftebene 
In diesem Abschnit wird zunächst auf die Operationalisierung der Lehr-
krafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation sowie 
der personenbezogenen und strukturel-systembezogenen Faktoren auf 
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Ebene der Lehrkraft eingegangen, bevor im nächsten Abschnit die Güte 
der operationalisierten Konstrukte beschrieben wird. 
Zentrale Neuerung des Grundschul-Mathematiklehrplans ist (wie 
bereits in Kapitel 2 ausführlich dargestelt) die Betonung prozessbezoge-
ner Kompetenzen. Diese erhalten deutlich mehr Gewicht als in den bishe-
rigen Lehrplänen und werden konkret in Kompetenzerwartungen aufge-
schlüsselt, welche die Schüler bis zum Ende der Grundschulzeit erworben 
haben solen. Prozessbezogene Kompetenzen solen unter Nutzung kon-
kreter mathematischer Inhalte erworben werden und sind notwendig, um 
die inhaltsbezogenen Kompetenzen verständig erwerben zu können 
(MSW, 2008b). Die Förderung prozessbezogener Kompetenzen im Unter-
richt ist damit ein wichtiger Indikator für die Implementation der Lehr-
planinnovation. Sie wird im Rahmen der vorliegenden Studie mit der Ska-
la Realisierung prozessbezogener Kompetenzen erfasst. Mit dieser Skala 
(s. Tabele 6) wird gemessen, inwiefern die befragten Lehrkräfte angeben, 
bei ihren Schülern prozessbezogene Kompetenzen zu fördern, indem sie 
sie entsprechende Tätigkeiten (z.B. eigene Vorgehensweisen beschreiben) 
ausführen lassen. Die Skala enthält zehn Items, die jeweils Tätigkeiten 
beschreiben, die zur Förderung prozessbezogener Kompetenzen eingesetzt 
werden können und hat das Antwortformat nie oder seltener als einmal in 
zwei Wochen, einmal in zwei Wochen, einmal pro Woche und mehrmals 
pro Woche. Zusätzlich hat sie die Antwortoption nie, da für meine Klas-
senstufe noch nicht relevant. 
Tabele 6: Realisierung prozessbezogener Kompetenzen (Skalenname, 






Wie häufig arbeiten die Schülerin-
nen und Schüler in folgender Art 
und Weise? Lösungsstrategien 
entwickeln und nutzen 
in Anlehnung an Bos, Bonsen, 
Kummer, Lintorf & Frey, 2009 
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Um die zentralen Forderungen dieses neuen Mathematiklehrplans erfülen 
zu können, scheint die Veränderung des Mathematikunterrichts in be-
stimmten Punkten notwendig zu. Diese Veränderungen beziehen sich auf 
eingesetzte Sozialformen und Unterrichtsmethoden, aber auch auf den 
Stelenwert, den die Lehrkräfte den prozessbezogenen Kompetenzen in 
ihrem Mathematikunterricht einräumen. Die prozessbezogenen Kompe-
tenzen können besonders gut in einem Unterricht gefördert werden, der 
ofene sowie kommunikative Elemente enthält (MSW, 2008a). Eine Im-
plementation der Lehrplaninnovation solte also einhergehen mit einer 
Steigerung des zeitlichen Umfangs kooperativer Lernformen und Metho-
den ofenen Unterrichts. Mit kooperativen Lernformen sind beispielswei-
se Partner-, Gruppenarbeit oder Rechenkonferenzen gemeint. Methoden 
ofenen Unterrichts beinhalten Wochenplanarbeit oder Freiarbeit. Die für 
die vorliegende Untersuchung entwickelte Skala Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts dient der Erfassung der hier erwähnten Veränderung 
aus Sicht der Lehrkräfte. 
Die selbstberichteten Veränderungen des Mathematikunterrichts seit 
Einführung des Lehrplans Mathematik 2008 wurden mit mehreren Items 
erfasst: 
veränderter zeitlicher Umfang kooperativer Lernformen, 
veränderter zeitlicher Umfang Methoden ofenen Unterrichts, 
veränderte Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenz Problemlö-
sen/ kreativ sein,
veränderte Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenz Modelieren,
veränderte Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenz Argumentie-
ren,
veränderte Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenz Darstel-
len/Kommunizieren.
Die Items haben die Antwortmöglichkeiten nein, ja, ein wenig gestie-
gen sowie ja, stark gestiegen. Da diese Items auf einen Vergleich abzielen, 
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zwischen dem Mathematikunterricht vor Einführung des Mathematiklehr-
plans mit dem Schuljahr 2008/09 bzw. seiner Erprobungsfassung aus dem 
Jahr 2003, wurde durch eine Filterfrage sichergestelt, dass nur Lehrkräfte 
auf die Items antworten, die bereits vor 2003 in Nordrhein-Westfalen in 
der Grundschule Mathematik unterrichteten. Aus den eben genannten 
Items wurde ein additiver Index gebildet. Dabei werden die Werte für die 
einzelnen Items aufsummiert (s. Tabele 7). 
Tabele 7: Veränderungen des Mathematikunterrichts (Skalenname, 







Ist seit der Einführung des neuen 
Lehrplans für Mathematik die 
Bedeutung folgender prozessbezo-
gener Kompetenzen in ihrem Ma-
thematikunterricht gestiegen? 
Problemlösen/kreativ sein 
Eigenentwicklung in Anlehnung an 
Bos et al., 2009 
Zusätzlich zur Verankerung des Lehrplans auf Unterrichtsebene sol-
len auch schulweite Veränderungen erfasst werden, da von einer erfolgrei-
chen Implementation einer Innovation erst dann gesprochen werden kann, 
wenn auch organisatorische oder strukturele Maßnahmen getrofen wur-
den (Fulan, 1983). Die von Rode (2005) entwickelte Skala Auswirkungen 
des Lehrplans auf Schulebene wurde ursprünglich eingesetzt, um die Ver-
ankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung an Schulen aus Sicht 
der Lehrkräfte zu messen. Durch Erhebung der Auswirkungen des Lehr-
plans auf Formulierung und Kontrole schulischer Ziele sowie auf inner-
schulische Kooperationsstrukturen wurde versucht zu erheben, inwieweit 
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die Lehrplaninnovation von den Schulen als Anlass zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung aufgenommen wurde (s. Tabele 8). Die Skala Auswir-
kungen des Lehrplans auf Schulebene umfasst vier Items und hat die Ant-
wortoptionen trift nicht zu, trift eher nicht zu, trift eher zu sowie trift 
zu. 
Tabele 8: Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene (Skalenname, 




Auswirkungen des Lehrplans auf 
Schulebene (4) 
Wie hat sich die Einführung des 
Lehrplans Mathematik 2008/09 auf 
Ihre Schule ausgewirkt? 
Im Kolegium hat sich die Koope-
ration verbessert. 
Rode, 2005, S.64
Die Items der personenbezogenen sowie strukturel-systembezogenen 
Faktoren auf Ebene der Lehrkraft dienen der Operationalisierung von in 
der Literatur beschriebenen Faktoren, von denen ein Zusammenhang mit 
der Implementation von Innovationen beschrieben wird. Die personenbe-
zogenen Faktoren auf Lehrkraftebene sind die Folgenden. 
Alter: Das Alter der Lehrkräfte wird durch sechs Kategorien erfasst: 
unter 25 Jahre,  25-29 Jahre, 30-39 Jahre, 40-49 Jahre, 50-59 Jahre so-
wie 60 Jahre und älter. 
Individuele Veränderungsbereitschaft: Die Skala individuele Verän-
derungsbereitschaft hat zwei Faceten: Veränderungsakzeptanz und Ver-
änderungsbereitschaft. Veränderungsbereitschaft meint, dass eine Person 
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Veränderungen bzw. eine spezifische Veränderung positiv bewertet und 
diese akzeptiert. Die Veränderungsbereitschaft bezieht sich auf die aktive 
Mitarbeit einer Person an Veränderungen. Die Skala umfasst drei Items 
mit dem vierstufigen Antwortformat stimme nicht zu, stimme eher nicht 
zu, stimme eher zu und stimme zu. 
Lehrplankompetenz: Neben dem Wissen über den Lehrplan wird in 
der vorliegenden Arbeit auch die selbsteingeschätzte Lehrbefähigung für 
prozessbezogene Kompetenzen als Indikator für die kognitive Lehrplan-
kompetenz der Lehrkräfte betrachtet. Die Skala Lehrbefähigung für pro-
zessbezogene Kompetenzen erfasst, inwieweit Lehrkräfte sich vorbereitet 
fühlen, prozessbezogene Kompetenzen  zu unterrichten (Antwortformat: 
nicht gut, eher nicht gut, eher gut sowie gut). Zudem werden besuchte 
Fortbildungen zum Lehrplan Mathematik sowie Fortbildungen zu pro-
zessbezogenen Kompetenzen als Indikatoren für die Lehrplankompetenz 
angesehen, da Lehrerfortbildungen in NRW einen festen Platz in der 
Implementationsstrategie von Lehrplänen haben und davon ausgegangen 
wird, dass im Rahmen dieser Fortbildungen Lehrplankompetenz aufge-
baut wird (Sacher, 1983). 
Einstelung zur Lehrplaninnovation: Um die Einstelung der Lehr-
kräfte bezüglich der Lehrplaninnovation möglichst diferenziert zu erhe-
ben, wurden drei Aspekte der Einstelung erfasst. Die Skala Einstelung 
zum Lehrplan afektiv besteht aus drei Items, die eher auf die gefühlsbe-
zogene Seite der Einstelung zur Lehrplaninnovation fokussieren. Sie er-
fasst, welche Empfindungen die Lehrkräfte beim Gedanken an den Lehr-
plan haben. Die Skala hat ein fünfstufiges Polaritätenprofil mit jeweils 
zwei entgegengesetzten Empfindungen (z.B. gelangweilt vs. begeistert). 
Die ebenfals aus drei Items bestehende und selbst entwickelte Skala Ein-
stelung zum Lehrplan kognitiv erfasst demgegenüber eher die kognitiv 
geprägte Einstelung. Sie hat ebenfals ein fünfstufiges Polaritätenprofil 
(z.B. nutzlos vs. zweckdienlich). Bei der Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans handelt es sich ebenfals um eine Eigenentwicklung. Die Skala 
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misst, wie die Lehrkräfte die Umsetzung des Mathematiklehrplans in ih-
ren Unterricht bewerten. Die Skala bezieht sich eher auf kognitive Aspek-
te und beinhaltet zudem eine Globalbewertung der Umsetzung (gut vs. 
schlecht). 
Kognitiv-afektive Auseinandersetzung mit der Innovation: Die kog-
nitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche mit dem Lehrplan stelen 
eine modelbasierte Möglichkeit dar, die Einstelung von Lehrkräften so-
wie ihre Beschäftigung mit der Lehrplaninnovation in Bezug auf unter-
schiedliche Aspekte zu erfassen. Da sowohl zahlreiche empirische Studien 
(z.B. Bailey & Palsha, 1992; Shotsberger & Crawford, 1999 oder Berg, 
Sleegers, Geijsel & Vandenberghe, 2000) als auch eigene Analysen 
(Hübner, Mitas & Bonsen, 2011) die im Original postulierte stufenförmige 
Entwicklung der Auseinandersetzungsbereiche nicht bestätigen konnten, 
sol im Kontext der vorliegenden Untersuchung auf den Begrif der Stufen 
nicht länger zurückgegrifen werden. Statdessen wird der neutralere Be-
grif der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche Verwendung 
finden. Die verwendeten Skalen beruhen auf einer von Pant und anderen 
(2008b) übersetzten Version des Stages of Concern-Fragebogens, welche 
bei der Itemformulierung eine weitere deutschsprachige Version des Fra-
gebogens einbezog (Seitz & Capaul, 2005). Im Original bestand der Fra-
gebogen aus 35 Items mit je fünf Items für jede der sieben Stufen des 
Models. Um den Fragebogen möglichst kurz zu halten, wurden pro Stufe 
drei Items in den PIK AS-Fragebogen aufgenommen. Es wurden diejeni-
gen Items ausgewählt, die in der Untersuchung von Pant (2008a) die 
höchste Trennschärfe erzielten. Die Items haben, abweichend vom Origi-
nal, ein fünfstufiges Antwortformat (trift gar nicht zu bis trift vol und 
ganz zu), wobei nur die beiden Pole verbal verankert sind. Im Folgenden 
werden die einzelnen Subskalen der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche inhaltlich vorgestelt. 
Kein oder geringes Bewusstsein: Ein hoher Wert auf dieser Subskala 
bedeutet, die Lehrkraft hat sich bisher kaum mit der Innovation beschäf-
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tigt, eventuel hat sie kein Bewusstsein darüber, dass die Innovation exis-
tiert und sie gefordert ist, sie umzusetzen. Zudem steht eine hohe Ausprä-
gung der Skala für wenig Wissen der Lehrkräfte in Bezug auf die Innova-
tion sowie eine geringe Motivation, sich mit der Neuerung zu beschäfti-
gen. 
Persönliche Betrofenheit: Die Skala misst, inwiefern sich die Lehrkraft 
aktuel mit Auswirkungen der Innovation auf die eigene Role und das ei-
gene Berufsverständnis beschäftigt. Es geht also um persönlich anstehen-
de Veränderungen und Konsequenzen, die mit der Neuerung verbunden 
sind (Pant et al., 2008a). Eine hohe Ausprägung dieser Subskala bedeutet 
ein starkes Interesse der Lehrkraft an Informationen bezüglich der Innova-
tion, die sich auf Zeit, benötigten Arbeitsaufwand und zur Verfügung ste-
hende Ressourcen beziehen. 
Aufgabenmanagement: Die Skala gibt an, inwieweit sich Lehrkräfte mit 
den praktischen Aspekten einer Innovation beschäftigen. Eher negativ 
bewertete Aspekte der Innovation wie ein hoher Zeitaufwand für Unter-
richtsvorbereitung und Abstimmungsprozesse werden von dieser Subskala 
erfasst. 
Auswirkungen auf Lernende: Concerns auf dieser Stufe betrefen die 
Auswirkungen, die die Innovation auf die Lernenden hat sowie Überle-
gungen, wie diese Auswirkungen von der Lehrkraft erfasst werden kön-
nen. 
Kooperationsmöglichkeiten: Hier steht die Zusammenarbeit mit ande-
ren Lehrkräften im Vordergrund. Die Skala gibt an, wie Lehrkräfte die 
Kommunikations- und Kooperationsmöglichkeiten mit Kolegen bezüg-
lich der Innovation bewerten. 
Die eben beschriebenen Faktoren auf Ebene der Lehrkraft (individuele 
Veränderungsbereitschaft, Alter, Lehrplankompetenz, Einstelung zur In-
novation sowie kognitiv-afektive Auseinandersetzung mit der Innovati-
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on) können unter den Oberbegrif der personenbezogenen Faktoren auf 
Ebene der Lehrkraft subsummiert werden. Tabele 9 gibt einen Überblick 
über diese personenbezogenen Skalen, nennt je ein Beispielitem und gibt 
Auskunft über die Herkunft der Skala. 
Tabele 9: eingesetzte Skalen der personenbezogenen Faktoren auf Lehr-
kraftebene (Skalenname, Itemzahl, Beispielitem sowie Quele) 
Skalenname 
(Itemzahl)
Beispiel-Item  Quele  
individuele Veränderungsbereit-
schaft(3) 
Umfassende Veränderungen an 
unserer Schule haben meine Unter-
stützung. 
Diedrich, Abs & Klieme, 2003 
Lehrbefähigung für prozessbezo-
gene Kompetenzen (4) 
Wie gut fühlen Sie sich vorbereitet, 
die folgenden Kompetenzen zu 
fördern? Problemlösen/ kreativ 
sein. 
in Anlehnung an Bos et al., 2009 
Einstelung zum Lehrplan afektiv 
(3) 
Wenn ich an den neuen Lehrplan 
für Mathematik denke, bin ich (1) 
gelangweilt bis (5) begeistert. 
Eigenentwicklung 
Einstelung zum Lehrplan kognitiv 
(3) 
Der neue Lehrplan für Mathematik 
ist (1) nutzlos bis (5) zweckdien-
lich. 
Eigenentwicklung 
Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans (3) 
Die Umsetzung des neuen Mathe-
matiklehrplans in meinem Mathe-
matikunterricht ist (1) hinderlich 
bis (5) fördelich. 
Eigenentwicklung in Anlehnung an 
Ajzen, 2002 
kein/geringes Bewusstsein (4)  Zurzeit beschäftigt mich der Unter-
richt nach dem neuen Lehrplan 
nicht. 
in Anlehnung an Pant et al., 2008b 
persönliche Betrofenheit (4) Ich möchte gerne wissen, wie sich 
meine Role verändert, wenn ich 
nach dem neuen Lehrplan unter-
richte. 
in Anlehnung an Pant et al., 2008b 
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Tabele 9: Fortsetzung 
Skalenname 
(Itemzahl)
Beispiel-Item  Quele  
Aufgabenmanagement (3) Ich fürchte, ich habe gar nicht 
genügend Vorbereitungszeit, um 
jeden Tag Unterricht nach dem 
neuen Lehrplan machen zu kön-
nen. 
in Anlehnung an Pant et al., 2008b 
Auswirkungen auf Lernende (3) Ich mache mir Gedanken darüber, 
welche Auswirkungen der Unter-
richt nach dem neuen Lehrplan auf 
die Schülerinnen und Schüler hat. 
in Anlehnung an Pant et al., 2008b 
Kooperationsmöglichkeiten (4)  Mich interessiert, was andere Leh-
rerinnen und Lehrer bezüglich des 
neuen Lehrplans unternehmen. 
in Anlehnung an Pant et al., 2008b 
Weitere Faktoren können benannt werden als strukturel-bezogene Fak-
toren auf Ebene der Lehrkraft. Zu diesen gehören die Folgenden. 
Unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung: Die Skala, die in 
IGLU 2001 (Bos et al., 2005) mit fünf Items eingesetzt wurde, wurde für 
die vorliegende Untersuchung auf drei Items gekürzt. Sie misst, inwiefern 
Lehrkräfte die Schuleitung als Unterstützung bei Neuerungen sowie als 
Ansprechpartner für Unterrichtsfragen ansehen. Für die Items wurde ein 
vierstufiges forced-choice-Antwortformat mit den Ausprägungen stimme 
nicht zu, stimme eher nicht zu, stimme eher zu und stimme zu gewählt. 
Pädagogische Stagnation der Schule: Die aus drei Items bestehende 
Skala misst, inwieweit Lehrkräfte an ihrer Schule einen Mangel an päda-
gogischen Innovationen wahrnehmen. Die Bewertung eines solchen Man-
gels steht im Zusammenhang mit der Einschätzung des Innovationspoten-
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zials einer Schule (Diedrich et al., 2003). Das Antwortformat entspricht 
dem der Skala unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung.
Konsens und Kohäsion: Diese Skala wurde aus TIMSS 2007 (Bos et al., 
2009) übernommen und um zwei Items gekürzt. Sie misst, inwiefern die 
einzelne Lehrkraft das Konfliktpotenzial sowie die Einigkeit in Bezug auf 
Ziele im Kolegium einschätzt.
Lehrerkooperation: In der Arbeits- und Organisationspsychologie werden 
drei Formen der Kooperation unterschieden (Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 
2006):  Austausch,  Synchronisation  oder  Arbeitsteilung  und  
Kokonstruktion. Unterschieden werden diese Formen anhand der Merk-
male gemeinsame Ziele oder Aufgaben der Zusammenarbeit, Vertrauen 
und Autonomie (ebd.). Die Skalen, die diese Formen der Lehrerkooperati-
on messen, haben ein vierstufiges Antwortformat mit den Ausprägungen 
nie, selten, häufig und sehr häufig.
Austausch: Diese Skala, die drei Items umfasst (im Original vier), misst 
die Kooperation zwischen den Lehrkräften eines Kolegiums, die den ge-
ringsten Grad an Verbindlichkeit und Vertrauen erfordert. Vertrauen muss 
jedoch insofern vorhanden sein, als man nicht davon ausgeht, dass die Su-
che nach Material und Informationen als mangelnde Kompetenz und Qua-
lifikation gewertet wird und man andererseits von einer wechselseitigen 
Unterstützung ausgeht. Austausch als Form der Zusammenarbeit wird 
dann als sinnvol erachtet, wenn Menschen relativ unabhängig an Aufga-
ben arbeiten, die sich ähnlich sind. In einem Lehrerkolegium ist Aus-
tausch wichtig, damit ale Lehrkräfte Zugang zu relevanten Informationen 
und Materialien haben. Funktionierender Austausch hat bedeutende Efek-
te für efektives Unterrichten (Gräsel, Pröbstel, Freienberg & Parchmann, 
2006) 
Arbeitsteilung: Bei der Synchronisation oder Arbeitsteilung besteht die 
Zusammenarbeit darin, sich darüber abzusprechen, wie Aufgaben zerlegt, 
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arbeitsteilig bearbeitet und anschließend wieder zusammengefügt werden 
können. Voraussetzung dafür sind Aufgaben, die sinnvolerweise arbeits-
teilig gestaltet werden können, wie beispielsweise die gemeinsame Unter-
richtsplanung (Gräsel, Pröbstel, et al., 2006). Bei der Arbeitsteilung wer-
den höhere Ansprüche an das wechselseitige Vertrauen der Kooperations-
partner gestelt, zudem sind Aushandlungsprozesse über gemeinsame Zie-
le notwendig. Zentrale Funktion der Arbeitsteilung ist eine Efizienzstei-
gerung (ebd.). Die drei Items umfassende Skala misst, inwiefern diese 
Form der Kooperation im Lehrerkolegium praktiziert wird. 
Kokonstruktion: Diese Skala besteht aus drei Items und wurde im Ver-
gleich zur Originalskala um ein Item gekürzt (Gräsel, Fußangel & 
Pröbstel, 2006). Sie misst die Zusammenarbeit im Lehrerkolegium, bei 
der gemeinsam an Aufgaben gearbeitet, gemeinsam unterrichtet sowie 
gemeinsam über Unterricht reflektiert wird. Zentrales Merkmal von 
Kokonstruktion ist der Wissenserwerb oder die Entwicklung gemeinsamer 
Problemlösungen während der Zusammenarbeit (ebd.). Die Autonomie 
des Einzelnen ist bei dieser Form der Zusammenarbeit vergleichsweise 
stark eingeschränkt, sie stelt hohe Anforderungen an Vertrauen und die 
Aushandlung gemeinsamer Ziele. Nach einer Studie von Gräsel et al. 
(2006) ist Kokonstruktion die Form der Kooperation, die in Lehrerkole-
gien am wenigsten praktiziert wird. Die Skalen der strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Ebene der Lehrkraft sind in Tabele 10 zu-
sammengefasst. 
170 
Tabele 10: eingesetzte Skalen der strukturel-systembezogenen Faktoren 




unterrichtsbezogene Führung der 
Schuleitung (3) 
Die Schuleitung unterstützt die 
Lehrkräfte, um im Unterricht auch 
mal neue Wege zu gehen. 
Bos et al., 2005 
pädagogische Stagnation der Schu-
le (3) 
Ich finde, unsere Schule bemüht 
sich zu wenig um Erneuerung und 
Entwicklung. 
Diedrich et al., 2003 
Konsens und Kohäsion (3)  Unser Kolegium ist sich darüber 
einig, was unsere Schule erreichen 
wil. 
Bos et al., 2009 
Austausch (3) Ich tausche mit anderen Mathema-
tiklehrpersonen Unterrichtsmateri-
alien aus. 
Gräsel, Pröbstel, et al., 2006 
Arbeitsteilung (3) Ich gestalte mit anderen Mathema-
tiklehrpersonen, die dieselbe Klas-
senstufe unterrichten, die Themen-
folge paralel. 
Gräsel, Pröbstel, et al., 2006 
Kokonstruktion (3) Um ein Feedback zu erhalten, 
führe ich mit anderen Mathematik-
lehrpersonen Unterrichtshospitati-
onen durch. 
Gräsel, Pröbstel, et al., 2006 
4.4.3 Überprüfung der Güte der Konstrukte 
In diesem Abschnit wird die Güte der eingesetzten Konstrukte bezüglich 
der Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation 
sowie der personenbezogenen und strukturel-systembezogenen Faktoren 
auf Lehrkraftebene dargestelt. 
Wie im vorangehenden Abschnit dargestelt, wird die Implementa-
tion der Lehrplaninnovation unter anderem durch die Lehrkrafteinschät-
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zungen zu Veränderungen des Mathematikunterrichts erfasst. Die sechs 
Items, durch die diese Veränderungen operationalisiert sind, wurden zu 
einem additiven Index zusammengefasst. Dabei werden die Werte für die 
einzelnen Items aufsummiert. 
Dieser neu entwickelte Index wurde umfangreichen Analysen unter-
zogen. Geprüft werden sol, ob angenommen werden kann, dass es eine 
latente Dimension gibt, die die Antworten auf die sechs Items beeinflusst. 
Eine Reliabilitätsprüfung erscheint hier nicht als ausreichend, da damit 
lediglich Aussagen über etwaige lokale Unabhängigkeit getrofen werden 
können, nicht jedoch über vorhandene Eindimensionalität (Bühner, 2011). 
Der Nachweis von Eindimensionalität kann hingegen gleichzeitig als 
Nachweis lokaler Unabhängigkeit dienen (ebd.). Das Vorliegen einer ein-
dimensionalen latenten Variablen bedeutet, dass mit einer Änderung die-
ses latenten Konstrukts eine Änderung der Ausprägung aler Indikator-
Variablen einhergeht. 
Die Prüfung der Eindimensionalität wurde neben einer für ordinale 
Variablen geeigneten Underlying Variable Analysis (UVA; Reinecke, 
2005; Jöreskog & Sörbom, 1993) mit einer Testung der Passung der Daten 
auf ein ordinales Rasch-Model (Rost & von Davier, 1995; Bühner, 
Ziegler, Krumm & Schmidt-Atzert, 2006) durchgeführt. Die UVA ent-
spricht der explorativen Faktorenanalyse und ist für ordinales Datenni-
veau geeignet. Entscheidender Unterschied zur Faktorenanalyse ist die 
Korrelationsmatrix, die der Faktorschätzung zugrunde liegt. Bei der UVA 
ist diese die polychorische Korelation. Wie Jöreskog und Sörbom (1993) 
in einer Simulationsstudie gezeigt haben, stelt diese das beste Zusam-
menhangsmaß für ordinale Daten dar. Analog zur Faktorenanalyse wird 
die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren mitels Kaiser-Kritierum (Ei-
genwert>1) bestimmt. Danach  ist die Ein-Faktor-Lösung zu wählen, der 
Eigenwert liegt für diese Lösung bei 3.89. Werden zwei Faktoren extra-
hiert, hat der Eigenwert des zweiten Faktors nur noch einen Wert von 
0.89. 
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Die Faktorladungen (s. Tabele 11) liegen zwischen .63 und .93. Von 
hohen Ladungen spricht man in der Regel ab einem Wert von 0.5 
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2008). 
Tabele 11: Veränderungen des Mathematikunterrichts: Faktorladungen 
der Ein-Faktor-Lösung (N=1085) 
Item Faktorladung 
Veränderung des zeitlichen Umfangs kooperativer Lernformen 0.77 
Veränderung des zeitlichen Umfangs Methoden ofenen Unterrichts 0.72 
Veränderung der Bedeutung von Problemlösen/ kreativ sein 0.80 
Veränderung der Bedeutung von Modelieren 0.69 
Veränderung der Bedeutung von Argumentieren 0.93 
Veränderung der Bedeutung von Darstelen/ Kommunizieren 0.89 
Nach den Ergebnissen der UVA ist zunächst plausibel von einer 
Eindimensionalität der einbezogenen Items auszugehen. Dies wurde zu-
sätzlich vertiefend mitels einer ordinalen Rasch-Skalierung geprüft. Das 
Rasch-Model gehört zu den probabilistischen Testheorien und betrachtet 
im Unterschied zur klassischen Testheorie, die davon ausgeht, dass die 
wahre Ausprägung eines Merkmals direkt gemessen werden kann, Ant-
wortmuster (Bühner, 2011). Bei probabilistischen Testheorien wird ange-
nommen, dass eine latente Fähigkeit oder ein latentes Merkmal die Wahr-
scheinlichkeit der Antwort auf mehrere Testitems beeinflusst. Zusammen-
hänge zwischen den verschiedenen Items werden auf diese latente Variab-
le zurückgeführt (ebd.). Das einfache Rasch-Model wird auch 
einparametriges Model genannt und geht davon aus, dass die Lösungs-
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wahrscheinlichkeit für ein bestimmtes Item neben der Fähigkeits- oder 
Eigenschaftsausprägung der Person auch von der Itemschwierigkeit ab-
hängt (Bühner, 2011). Im Rahmen dieses Models sind zwei Parameter zu 
schätzen: der Personenparameter (entspricht der Fähigkeits- oder Eigen-
schaftsausprägung)  sowie  der  Itemparameter  (entspricht  der  
Itemschwierigkeit). Der Personenparameter gibt die Ausprägung an, die 
eine Person auf der latenten Variablen, die den Antwortmustern zugrunde 
liegt, annimmt. Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Parameter-
schätzung mit dem Programm WINMIRA (von Davier, 2001) durchge-
führt. WINMIRA verwendet die Conditional Maximum Likelihood (CML) 
zur Schätzung der Itemparameter (Rost, 2004) sowie die Weighted 
Likelihood Estimation (WLE) zur Personenparameterschätzung (von 
Davier, 2001). Statistische Tests auf Model- sowie auf Itemebene ermög-
lichen es zu überprüfen, ob die empirischen Daten mit dem Rasch-Model 
vereinbar sind. Dafür stelt WINMIRA die folgenden Möglichkeiten zur 
Verfügung: Zq-Werte (zur Bestimmung des Itemfit), Likelihood, log. 
Likelihood, die Informationskriterien AIC (Aikaike’s Information 
Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion) und CAIC (Consistent 
Aikaike’s Information Criterion) sowie verschiedene 2-Statistiken (z.B. 
Pearson 2). Neben diesen Modelgeltungstests kann zusätzlich die Ord-
nung der Schwelenparameter herangezogen werden um zu überprüfen, ob 
eine latente Dimension angenommen werden kann (Rost, Carstensen & 
von Davier, 1999). 2-verteilte Prüfgrößen können mit dem vorliegenden 
Datensatz nicht zur Prüfung der globalen Modelgeltung verwendet wer-
den, da die Voraussetzung dieser Tests, eine erwartete Häufigkeit jedes 
Antwortmusters von größer eins, verletzt ist (bei 729 Antwortmöglichkei-
ten gibt es nur 191 beobachtete Antwortmuster) (Rost, 2004). Im Folgen-
den werden die Informationskriterien AIC, BIC sowie CAIC verwendet. 
Diese beruhen auf einem Vergleich zwischen verschiedenen Modelen, 
wobei ein kleinerer Wert für eine bessere Modelanpassung spricht. Übli-
cherweise wird dafür der Datensatz am Summenscore dichotomisiert und 
die so entstandenen Teile des Datensatzes gegeneinander getestet (beding-
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ter Likelihoodquotiententest nach Andersen, 1971). Nach Rost und von 
Davier (1995) ist der strengere Vergleich jedoch derjenige zwischen einer 
Ein-und einer Zweiklassenlösung, da sich Klassen, die mitels einer laten-
ten Klassenanalyse gewonnen wurden, gerade durch eine größtmögliche 
Heterogenität auszeichnen. In der vorliegenden Studie wurde dementspre-
chend für die sechs untersuchten Items eine latente Klassenanalyse durch-
geführt. Es wurden eine sowie zwei latente Klassen extrahiert und für die-
se die Informationskriterien miteinander verglichen (s. Tabele 12). 
Tabele 12: Veränderungen des Mathematikunterrichts: Informationskrite-
rien AIC, BIC und CAIC der Ein- und Zweiklassenlösung (N=1085) 
 1 Klasse 2 Klassen 
AIC 10119.13 10841.79 
BIC  10233.20  10965.77  
CAIC 10256.20 10990.77 
Die Informationskriterien AIC, BIC und CAIC deuten auf eine Ein-
Klassen-Lösung hin, da die Werte der drei betrachteten Informationskrite-
rien für diese Lösung niedriger sind als für die Zwei-Klassen-Lösung. 
Die Betrachtung der globalen Modelgüte (bestimmt durch die In-
formationskriterien AIC, BIC und CAIC) zeigt an, dass die vorliegenden 
Daten mit einem ordinalen Rasch-Model vereinbar sind. Zusammen mit 
den Ergebnissen der UVA kann davon ausgegangen werden, dass es eine 
latente Variable gibt, die das Antwortverhalten der Lehrkräfte auf die 
sechs Items, mit denen Lehrkrafteinschätzungen zu Veränderungen des 
Mathematikunterrichts gemessen werden, bestimmt. Demzufolge kann ein 
Summenwert dieser Items gebildet werden, der Auskunft über die Verän-
derungen gibt, den die Lehrkräfte nach eigenen Aussagen in ihrem Ma-
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thematikunterricht vorgenommen haben. Für die Berechnung des 
Summenscores wurden nur Fäle einbezogen, von denen mindestens vier 
gültige Antworten auf die sechs Items vorlagen. 
Neben den Veränderungen des Mathematikunterrichts wurde die 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation an-
hand der Skalen Realisierung prozessbezogener Kompetenzen sowie Aus-
wirkungen des Lehrplans auf Schulebene operationalisiert (ausführliche 
Darstelung in Kapitel 4.4.2). Beide Skalen wurden bereits in anderen Un-
tersuchungen eingesetzt und wiesen dort zufriedenstelende Gütekriterien 
auf. Für die vorliegende Untersuchung wurde die interne Konsistenz bei-
der Skalen durch Bestimmung von Cronbachs Alpha überprüft (s. Tabele 
13). 
Tabele 13: Reliabilität der Skalen Realisierung prozessbezogener Kompe-
tenzen und Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene 
Skala Itemzahl Cronbach’s Alpha
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 10 .85 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene 4 .84 
Die Skalen der personenbezogenen Faktoren auf Ebene der Lehr-
kraft individuele Veränderungsbereitschaft und Lehrbefähigung für pro-
zessbezogene Kompetenzen wurden bereits in anderen großen Untersu-
chungen eingesetzt und auf ihre Güte hin untersucht. Für die vorliegende 
Untersuchung wurden daher lediglich noch Reliabilitätsanalysen mitels 
Berechnung von Cronbach’s Alpha durchgeführt. Die drei Skalen, die die 
Einstelung der Lehrkräfte zum Lehrplan erfassen, wurden (teilweise in 
Anlehnung an Ajzen, 2002) neu entwickelt. Da die Skalen jeweils aus drei 
Items bestehen, war es nicht möglich, vertiefende Analysen zur 
176 
Konstruktvalidierung wie konfirmatorische Faktorenanalysen durchzufüh-
ren. Für diese Skalen wurden deshalb ebenfals die Alpha-Werte nach 
Cronbach bestimmt. Die interne Konsistenz ist für diese Skalen zufrieden-
stelend (s. Tabele 14). 
Tabele 14: Reliabilität der eingesetzten Skalen der personenbezogenen 
Faktoren auf Lehrkraftebene 
Skala Itemzahl Cronbach’s Alpha
individuele Veränderungsbereitschaft 3 .70 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompe-
tenzen 
4  .83  
Einstelung zum Lehrplan kognitiv 3 .91 
Einstelung zum Lehrplan afektiv 3 .84 
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans 3 .87 
Die kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche von Lehrkräf-
ten mit der Lehrplaninnovation wurden in Anlehnung an das Stages of 
Concern-Model nach Hal und Hord (2006) entwickelt. Dieses Original-
model enthielt sieben Subskalen der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zung. Eigene Analysen führten zunächst zu Reliabilitäten dieser im Origi-
nal beschriebenen Subskalen, die zwischen =.50 und =.50.72 liegen 
und damit, zumindest für einige Skalen, unbefriedigend sind. Eine 
konfirmatorische Faktorenanalyse weist zudem auf einen nur mäßig guten 
Modelfit der empirischen Daten mit der Annahme von sieben Dimensio-
nen hin (RMSEA= .87; TLI=.75; DFI=.80). Nach diesen Analysen beste-
hen Zweifel an der beschriebenen Dimensionalität des Konstrukts, zumin-
dest für den hier untersuchten Gegenstand, so dass hier vertiefende Analy-
sen zur Güte des Konstrukts durchgeführt werden. 
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Zunächst wird eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation 
durchgeführt. Abbildung 21 zeigt das Scree-Plot, welches zusammen mit 
dem Kaiser-Kriterium Hinweise auf die Zahl der zu extrahierenden Fakto-
ren gibt (Backhaus et al., 2008; Bühner, 2011). 
Abbildung 21: Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation der kog-
nitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche (N=1502) 
Nach dem Kaiser-Kriterium liegt eine Lösung mit fünf Faktoren na-
he, betrachtet man an welcher Stele die Eigenwerte die größten Diferen-
zen aufweisen (grafisch durch den sog. Elbow darstelbar), kommen so-
wohl eine Zwei- als auch eine Fünf-Faktoren-Lösung in Betracht. Im Fol-
genden sol die Fünf-Faktoren-Lösung verwendet werden, da beide Ent-
scheidungskriterien diese Lösung stützen. Sie kann 58.2% der Varianz der 
Items erklären, die in die Hauptkomponentenanalye eingegangen sind. 
Tabele 15 zeigt die Fünf-Faktoren-Lösung in Bezug auf die im Ori-
ginal beschriebene Stufenzugehörigkeit der Items der einzelnen Faktoren. 




friedenstelend zu bezeichnen (Bühner, 2011). Inhaltlich ist diese Lösung 
jedoch kaum zu interpretieren. Faktor 1 enthält beispielsweise Items, die 
inhaltlich sehr unterschiedliche Aspekte erfassen: Zum einen kommt in 
ihnen das Bedürfnis zum Ausdruck, mehr über den Lehrplan zu erfahren, 
sie drücken aber auch ein Interesse an Kooperation mit anderen Lehrkräf-
ten sowie an Möglichkeiten der Weiterentwicklung des Unterrichts nach 
dem neuen Lehrplan aus. Ebenfals problematisch scheint Faktor 5, der 
nur zwei Items enthält. Die Fünf-Faktoren-Lösung, das Ergebnis der 
durchgeführten Hauptkomponentenanalyse, kann dementsprechend nicht 
verwendet werden. 
Wie bereits geschildert, kann das Originalmodel mit sieben Subska-
len in der vorliegenden Untersuchung aufgrund unbefriedigender 
psychometrischer Eigenschaften nicht eingesetzt werden. Eine explorative 
Faktorenanalyse brachte ebenfals kein brauchbares Konstrukt, so dass 
zunächst aus theoretischer Sicht weiter nach angemessenen Möglichkeiten 
der Modelmodifizierung gesucht wird. Der Bereich der kognitiv-
afektiven Auseinandersetzung Revision/ Optimierung weist in der vorlie-
genden Untersuchung eine Reliabilität von =.50 auf. Hal und Hord 
(2006) führen aus, dass eine hohe Ausprägung dieser Subskala impliziert, 
dass die von der Innovation betrofenen Personen bereits über einiges 
Wissen sowie Erfahrung im Umgang mit der Innovation gesammelt ha-
ben, so dass sie begründete Optimierungs- bzw. Revisionsvorschläge ma-
chen können. Die Autoren gehen davon aus, dass dieser Prozess etwa nach 
drei bis fünf Jahren Erfahrung mit der Innovation eintrit (ebd.). Zwei Jah-
re nach Einführung des neuen Grundschul-Mathematiklehrplans ist dies 
bei den befragten Lehrkräften möglicherweise noch nicht der Fal. Auf-
grund dieser inhaltlichen und empirischen Überlegungen werden die drei 
Items, die im Original dem Auseinandersetzungsbereich Revision/ Opti-
mierung zugeordnet werden, für die weiteren Analysen ausgeschlossen. 
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Tabele 15: Fünf-Faktoren-Lösung des Originalkonstrukts der kognitiv-
afektiven Auseinandersetzungsbereiche (N=1502) 
Faktor  Stufenzugehörigkeit der Items im Originalmodel/ Formulierung  Faktorladungen
1 5/interessiert, was andere Lehrkräfte bezüglich LP unternehmen 
6/möchte herausfinden, wie Untericht weiterentwickelt werden kann 
1/würde mich gerne austauchen, wie man nach LP unterrichten kann 
1/würde gerne wissen, welche Ressourcen zur Verfügung stehen 






2 3/habe nicht genügend Vorbereitungszeit für Untericht nach LP 
3/mache mir Gedanken, ob Untericht nach LP zu Konflikten führt 
2/würde gerne wissen, wie sich meine Role verändert
3/brauche zu viel Zeit für Koordinierung und Abstimmung 






3 5/möchte meine Aktivitäten koordinieren 
4/überlege, wie ich die Wirkung des LP untersuchen kann 
4/mich interessiert, was Schüler vom LP halten 
6/ich denke bereits über Optimierungsmöglichkeiten nach 






4 0/Unterrichten nach dem LP beschäftigt mich derzeit nicht 
0/ich wende wenig Zeit auf, um über LP nachzudenken 
1/mein Wissen zum LP ist begrenzt 





5 6/möchte Untericht verändern durch Einbeziehen der Schüler 




Eine ebenfals niedrige Reliabilität weist die im Original beschriebene 
Subskala Information auf (=.57). Eine inhaltliche Betrachtung der Items, 
die diesem Bereich der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung zugeord-
net sind, ergibt, dass dieser geringe Wert auch unter inhaltlichen Gesichts-
punkten plausibel erscheint: Die drei Items beziehen sich auf ganz ver-
schiedene Aspekte. Zum einen wird das geringe Wissen über den Mathe-
matiklehrplan thematisiert, zum anderen die Kooperationsmöglichkeiten 
mit anderen Lehrkräften sowie schließlich die Verfügbarkeit von Ressour-
cen. Diese Aspekte kommen auch in anderen kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereichen zur Sprache, weswegen die drei Items den 
Bereichen kein/geringes Bewusstsein, Kooperation sowie Aufgabenmana-
gement zugeordnet werden. 
Insgesamt wurde das Originalmodel im Rahmen der vorliegenden 
Studie also modifiziert. Es enthält in der revidierten Fassung noch 18 
Items und fünf Bereiche der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung. Für 
dieses revidierte Model wurde mitels konfirmatorischer Faktorenanalyse 
die Annahme von fünf Dimensionen überprüft, sowie die interne Konsis-
tenz per Reliabilitätsanalyse bestimmt.Es ergibt sich ein deutlich besserer 
Modelfit für das revidierte Model (s. Tabele 16). 
Tabele 16: Modelgüte der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberei-
che, Originalkonstrukt sowie revidiertes Konstrukt (N=1502) 
Model  Stufen  Itemzahl  2/df  TLI  CFI  RMSEA  
Originalkonstrukt 7 21 1842/168 .75 .80 .087 
revidiertes Kon-
strukt 5  18  1028/125  .83  .86  .073  
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Die Reliabilitäten liegen, wie Tabele 17 zeigt, in dem revidierten Model 
ebenfals im akzeptablen Bereich zwischen =.63 (Auswirkungen auf Ler-
nende) und =.76 (persönliche Betrofenheit). 
Tabele 17: Reliabilität der Skalen der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche 
Skala Itemzahl Cronbach’s Alpha
kein/ geringes Bewusstsein 4 .68
persönliche Betrofenheit 4 .76
Aufgabemanagement 3 .69
Auswirkungen auf Lernende 3 .63
Kooperation 4 .70
Die Skalen der strukturel-systembezogenen Faktoren auf Ebene der 
Lehrkraft wurden im Rahmen der vorliegenden Studie ebenfals Reliabili-
tätsanalysen mitels Cronbach’s Alpha unterzogen. Wie Tabele 18 zeigt, 
sind die Reliabilitäten für die Skalen pädagogische Stagnation der Schule, 
Konsens und Kohäsion, unterrichtsbezogene Führung sowie für die Leh-
rerkooperationsskalen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion gut. 
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Tabele 18: Reliabilität der eingesetzten Skalen der strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene 
Skala Itemzahl Cronbach’s Alpha
pädagogische Stagnation der Schule 3 .76
Konsens und Kohäsion 3 .73
unterrichtsbezogene Führung der Schul-
leitung
3 .84
Lehrerkooperation: Austausch 3 .85
Lehrerkooperation: Arbeitsteilung 3 .84
Lehrerkooperation: Kokonstruktion 3 .64
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5. Methodisches Vorgehen 
In diesem Kapitel wird der Umgang mit fehlenden Werten sowie mit der 
besonderen Datenstruktur der Stichprobe erläutert. Im Anschluss daran 
wird die Analysestrategie, die in dieser Arbeit zur Beantwortung der Fra-
gestelungen verfolgt wird, dargestelt. 
5.1 Umgang mit fehlenden Werten 
Für die durchgeführten multivariaten Analysen wurden für die Lehrkraft-
einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen sowie 
für die personenbezogenen und strukturel-systembezogenen Faktoren auf 
Ebene der Lehrkraft die fehlenden Werte ersetzt, da das Vorliegen fehlen-
der Angaben in der Regel mit Problemen verbunden ist: Aufgrund einer 
durch fehlende Angaben verminderten Stichprobengröße kann es zu einer 
geringeren Efizienz der Parameterschätzung kommen, zudem besteht die 
Gefahr verzerrter Schätzungen, da sich die beobachteten Werte systema-
tisch von den fehlenden Werten unterscheiden können (Graham, Cumsile 
& Elek-Fisk, 2003; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köler, 2007). 
Für einen adäquaten Umgang mit fehlenden Werten ist es zunächst 
wichtig zu betrachten, aufgrund welcher Mechanismen die fehlenden 
Werte entstanden sind. Grundsätzlich werden drei Arten fehlender Werte 
unterschieden: 
missing completely at random (MCAR), 
missing at random (MAR) sowie 
missing not at random (MNAR) (Rubin, 1976). 
Tabele 19 gibt einen Überblick über Definitionen, Formeln und Bei-
spiele der drei genannten Typen fehlender Werte. 
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Tabele 19: Klassifikation fehlender Werte (nach Rubin 1976) 
 MCAR   MAR   MNAR  
Definition Personen mit fehlenden Wer-
ten stelen eine Zufalsstich-
probe dar; das Auftreten von 
fehlenden Werten hängt we-
der von der Ausprägung der 
Variablen selbst noch von 
der Ausprägung anderer 
Variablen im Datensatz ab. 
Nach Kontrole von zusätz-
lichen beobachteten Vari-
ablen hängt das Auftreten 
von fehlenden Werten we-
der von der Ausprägung 
der Variablen selbst noch 
von der Ausprägung ande-
rer Variablen des Datensat-
zes ab. 
Das Auftreten von feh-
lenden Werten hängt 
auch nach der Kontrole 
der im Datensatz beo-
bachteten Variablen von 
der Ausprägung der Vari-
ablen selbst ab. 
Formel P(R|Ykomp) = P(R) P(R|Ykomp) = P(R|Ybeob) P(R|Ykomp) = 
P(R|Ybeob,Ymis) 
Beispiel Die fehlende Angabe des 
Einkommens hängt weder 
von der Ausprägung des 
Einkommens noch von dem 
Alter der Person oder der 
Ausprägung auf weiteren 
Variablen ab. 
Wenn das Alter und weitere 
Variablen kontroliert wer-
den, hängt die fehlende 
Angabe des Einkommens 
nicht von der Ausprägung 
des Einkommens selbst ab. 
Auch nach der Kontrole 
des Alters hängt die feh-
lende Angabe des Ein-
kommens von der Aus-
prägung des Einkom-
mens ab. 
Nach Rubin (1976) ist der Ausfalmechanismus MCAR nur in selte-
nen Fälen gegeben. Reinecke (2005) unterscheidet zwischen klassischen 
und modernen Formen der Behandlung fehlender Werte. Die klassischen 
Methoden fal- bzw. paarweiser Ausschluss fehlender Werte, Ersetzung 
durch Mitelwerte sowie regressionsbasierte einfache Ersetzung werden 
dabei als weniger geeignet beschrieben. Bei fal- oder paarweisem Aus-
schluss fehlender Werte handelt es sich um ein Eliminierungsverfahren, 
bei dem sämtliche Datensätze, die fehlende Werte aufweisen, aus den 
Analysen ausgeschlossen werden. Ein erheblicher Datenverlust und damit 
eine systematische Verfälschung der Datengrundlage können die Folge 
sein (Lüdtke et al., 2007) Die Verfahren der Mitelwertersetzung sowie der 
einfachen regressionsbasierten Ersetzung können die Streuung der betref-
fenden  Merkmale  systematisch  unterschätzen,  wodurch  bei  
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inferenzstatistischen Analysen der Standardfehler unterschätzt werden 
kann (ebd., Reinecke, 2005). 
Moderne Verfahren sind für den Umgang mit fehlenden Daten bes-
ser geeignet. Man kann model- und datenbasierte Verfahren unterschei-
den. Tabele 20 gibt einen Überblick der Vor- und Nachteile der jeweiligen 
Methoden sowie dem angenommenen Ausfalmechanismus. 
Tabele 20: Überblick über moderne Verfahren zum Umgang mit fehlen-
den Werten (nach Reinecke 2005, S.288) 
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Datenbasierte Verfahren wie die multiple Imputation und die Ersetzung 
mit Hilfe des EM-Algorithmus werden gegenwärtig gleichranging mit 
modelbasierten Methoden multipler Gruppenvergleich sowie FIML ver-
wendet, wobei die Methode der multiplen Imputation besonders bei hohen 
Anteilen fehlender Werte eine herausragende Bedeutung hat (Schafer & 
Graham, 2002; Reinecke, 2005). Neben der multiplen Imputation kommt 
der Maximum-Likelihood-Schätzung z.B. mit dem EM-Algorithmus eine 
hohe Bedeutung zu und wird von einigen Autoren besonders empfohlen 
(ebd.). Voraussetzung dieses Verfahrens ist die MAR-Annahme, der Aus-
falmechanismus muss bei Kontrole weiterer Variablen zufälig sein. Die 
Schätzer sind bei dieser Methode bei einer hinreichend großen Stichprobe 
und multipler Normalverteilung unverzerrt. Bei schief verteilten Daten 
sind die Parameterschätzungen zwar robust, die Standardfehler können 
jedoch verzerrt sein (Schafer & Graham, 2002). 
Welche Methoden angewendet werden, um die fehlenden Werte zu er-
setzen, hängt neben dem angenommenen Ausfalmechanismus auch von 
den Anteilen an fehlenden Werten ab. Schendera (2007) berichtet folgende 
Daumenregeln: 
weniger als 1% fehlende Werte: trivial, 
1-5% fehlende Werte: machbar, d.h. univariate Ersetzungsmethoden 
sind ausreichend, 
5-15% fehlende Werte: anspruchsvol, d.h. multivariate oder multiple 
Imputationen sind erforderlich sowie 
mehr als 15% fehlende Werte: Interpretation der Ergebnisse ist in je-
dem Fal beeinträchtigt. 
Die Ergebnisse verschiedener Ersetzungsverfahren unterscheiden sich 
bei Ausfalraten von bis zu 5% fehlender Werte kaum voneinander 
(Schendera, 2007). Im hier genutzten Datensatz liegt der Anteil fehlender 
Werte, der für weitere Analysen ersetzt werden sol, zwischen 0.1% und 
3.5%. Für die vorliegende Studie wurde die Ersetzung der fehlenden Wer-
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te mit dem Verfahren des EM-Algorithmus vorgenommen. Dieser Algo-
rithmus ist ein iteratives Verfahren, das so lange durchgeführt wird, bis die 
Schätzungen konvergieren, d.h. keine Verbesserung des Ergebnisses mehr 
möglich ist. Im Rahmen des Schätzverfahrens werden zwei Schrite 
durchgeführt: 
1) Expectation (E-Schrit): Für die Submatrix der Daten, die gültige Werte 
aufweisen, werden der Mitelwertsvektor sowie die Kovarianzmatrix 
berechnet. Mit Hilfe einer Regression kann unter Berücksichtigung al-
ler anderen vorhandenen Variablen für die Submatrix mit den fehlen-
den Werten ebenfals der Mitelwertsvektor sowie die Kovarianzmatrix 
berechnet werden. 
2) Maximization (M-Schrit): Berechnung eines neuen Mitelwertsvektors 
sowie der Kovarianzmatrix mit den gültigen sowie den ersetzten Wer-
ten des E-Schrites. 
Daraufhin wird mit dem neuen Mitelwertsvektor sowie der 
Kovarianzmatrix erneut der E- und anschließend wieder der M-Schrit 
durchgeführt, bis die Schätzungen konvergieren (Reinecke, 2005). Der 
Vorteil der Verwendung des EM-Algorithmus liegt wie dargestelt bei un-
verzerrten Schätzern. 
Der EM-Algorithmus setzt mindestens intervalskalierte Daten vo-
raus. Ordinale Daten werden in der vorliegenden Arbeit deswegen nicht 
ersetzt, sondern hier wird ein listenweiser Falausschluss vorgenommen. 
Diese Methode ist nicht als ideal einzustufen, fehlen jedoch nur wenige 
Werte (bis 5%), kann diese Methode ohne größere Probleme angewendet 
werden (Graham et al., 2003). In der vorliegenden Studie fehlen zwischen 
0.9 und 3.1% der Werte der ordinalen Variablen. Auch Schendera (2007) 
betont, dass sich diese Methode bei einem nur geringen Anteil fehlender 
Werte nicht auf die Ergebnisse auswirkt. Zudem erscheinen Methoden, die 
zur Ersetzung fehlender ordinaler Variablen zur Verfügung stehen, wie die 
Ersetzung durch den Median, für diese Variablen nicht angemessen. 
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5.2 Umgang mit der geclusterten Datenstruktur 
Die Stichprobe der vorliegenden Arbeit weist eine Zwei-Ebenen-Struktur 
auf, da jeweils mehrere Lehrkraftfragebögen einer Schule vorliegen. Eine 
solche Mehrebenenstruktur von Daten kann zur Folge haben, dass sich die 
Beobachtungen ähnlicher sind als es bei einer Zufalsstichprobe zu erwar-
ten wäre (Diton, 1998). Dies hat keinen oder nur unerheblichen Einfluss 
auf die Parameterschätzung, kann jedoch aufgrund der Überschätzung der 
efektiven Stichprobengröße infolge der Abhängigkeiten innerhalb der 
Daten zu einer Unterschätzung der Standardfehler führen (Schnabel, 
1998; Snijders & Bosker, 1999). Dadurch werden möglicherweise die 
Konfidenzintervale nicht mehr korrekt geschätzt, die Nulhypothese wird 
häufiger als statistisch erwartet fälschlicherweise verworfen (Hox, 2010).  
Ein möglicher Umgang mit dieser Datenstruktur ist der Einsatz von 
Mehrebenenanalysen. Von Mehrebenenanalysen wird gesprochen, wenn 
„Gegenstände verschiedener Ordnung in einer Analyse simultan verrech-
net werden und somit hinsichtlich der Wirkungen auf eine abhängige Va-
riable neben Merkmalen der individuelen Einheiten auch Merkmale kol-
lektiver Einheiten Berücksichtigung finden“ (Diton, 1998, S.12). Beide 
Analyseebenen, die Individualebene sowie die Gruppierungsebene, kön-
nen also simultan in die Analyse einbezogen werden. 
Eine Analyse der Daten auf Individuelebene ist bei einer 
geclusterten Datenstruktur dann zulässig, wenn davon auszugehen ist, 
dass die Gruppierungsmerkmale für die Fragestelung nicht von Bedeu-
tung sind (Sirotnik, 1980). Auch Stapelton (2006) weist darauf hin, dass, 
je nach zu beantwortender Fragestelung, die Analyse von 
Mehrebenendaten alein auf Individualebene angemessen sein kann. Bei 
den Daten der vorliegenden Arbeit handelt es sich nicht um objektive Da-
ten wie beispielsweise Leistungstests, sondern um Selbstaussagen und 
Einschätzungen von Lehrkräften. Die Implementation der Lehrplaninno-
vation wird ebenfals durch Lehrkrafteinschätzungen erfasst. Die zentrale 
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Fragestelung der Studie lautet, inwieweit bestimmte Faktoren auf Lehr-
kraftebene Lehrkrafteinschätzungen  zur Implementation einer Lehrplan-
innovation vorhersagen können. Die gesamte Population der Lehrkräfte ist 
demzufolge von Interesse. Dies ist nach Stapelton (2006) ein Beispiel da-
für, wann auch Mehrebenendaten auf Individualebene ausgewertet werden 
solten 
Die Daten der vorliegenden Untersuchung werden deswegen nicht 
mehrebenenanalytisch,  aber  unter  Berücksichtigung  der  
Mehrebenenstruktur der Daten ausgewertet. Bei diesem Umgang mit einer 
geclusterten Datenstruktur, die auch als aggregate analysis (Muthén & 
Satorra, 1995) bezeichnet wird, wird nur eine Regressionsgerade ge-
schätzt, die Standardfehler werden aber korigiert (Stapleton, 2006). Das 
zur Analyse verwendete Programm Mplus (Muthén & Muthén, 2009) 
kann über die Option „type=complex“ angewiesen werden, den Designef-
fekt der Stichprobe zu berücksichtigen und so korrigierte Standardfehler 
anzugeben. 
5.3 Analysestrategie 
Hier wird beschrieben, wie die in Kapitel 3.4 beschriebenen Fragestelun-
gen ausgewertet werden. Zunächst wird durch die deskriptive Darstelung 
der Skalen Veränderungen des Mathematikunterrichts, Realisierung pro-
zessbezogener Kompetenzen sowie Auswirkungen des Lehrplans auf 
Schulebene ein Überblick über Lehrkrafteinschätzungen zur Implementa-
tion der Lehrplaninnovation zum Zeitpunkt der Befragung gegeben. 
Außerdem werden die personenbezogenen und strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene deskriptiv dargestelt. Mit 
den kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereichen, die den personen-
bezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene zugeordnet sind, wird eine Clus-
teranalyse durchgeführt. Das Ziel der Clusteranalyse ist es, Typen inner-
halb der Lehrkräfte zu finden, die sich in Bezug auf die kognitiv-afektive 
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Auseinandersetzung möglichst ähnlich (Intracluster-Homogenität) und 
zwischen den Gruppen möglichst unähnlich (Interclassen-Heterogenität) 
sind (Backhaus et al., 2008). Mit anderen Worten sol mit der Clusterana-
lyse der Frage nachgegangen werden, ob sich Typen innerhalb der befrag-
ten Lehrkräfte identifizieren lassen, die unterschiedliche Profile hinsicht-
lich der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche aufweisen. 
Innerhalb der Verfahren der Clusteranalyse unterscheidet man zwi-
schen hierarchisch-agglomerativen, partitionierenden sowie two-step 
Clusteranalysen (Schendera, 2010): 
Hierarchisch agglomerative Verfahren: Agglomerativen Verfahren ist 
gemeinsam, dass sie sukzessive je zwei Objekte bzw. Cluster in einem 
Cluster zusammenfassen, bis sich ale Objekte in einem einzigen Cluster 
befinden. Die Zahl der dabei entstehenden Cluster ist N-1. Aufgabe des 
Anwenders ist es dabei, die Clusterzahl zu finden, die die eigenen Daten 
am besten repräsentiert (Schendera, 2010). Ausgangspunkt der hierar-
chisch-agglomerativen Clusteranalyse ist die feinste Partitionierung der 
Daten, jedes Objekt stelt also zunächst ein eigenes Cluster dar. Für ale 
Objekte, die klassifiziert werden solen, wird für die Variablen, die zur 
Clusterung herangezogen werden, die Distanz zueinander berechnet. Die 
beiden Objekte, die die geringste Distanz zueinander aufweisen, werden 
zu einem neuen Cluster zusammengefügt. Daraufhin erfolgt erneut die 
Berechnung der Distanzen aler verbleibenden Objekte und Cluster und 
die Zusammenführung derjenigen Objekte bzw. Cluster mit der geringsten 
Distanz. Hierarchisch-agglomerative Verfahren sind alerdings für große 
Datenmengen (N>250) nicht geeignet, da ein unübersichtlicher Output 
entsteht, anhand dessen es schwer ist, die optimale Clusterlösung zu be-
stimmen (Schendera, 2010). 
Two-step Verfahren: Im Gegensatz zu hierarchischen Verfahren der 
Clusteranalyse wurde das Two-step Verfahren speziel für den Umgang 
mit großen Datensätzen entwickelt (Schendera, 2010). Wie der Name be-
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reits sagt, wird die Clusterung der Daten dabei in zwei Schriten vorge-
nommen: Während einer Pre-Clusterung werden die Objekte in Pre-
Cluster vorverdichtet, wodurch sich eine Reduzierung der Daten ergibt. 
Die Pre-Cluster werden in einem zweiten Schrit mitels hierarchisch-
agglomerativer Verfahren analysiert. Während dieses zweiten Schrites 
werden die Objekte bzw. Cluster soweit zusammengefasst, bis die ge-
wünschte bzw. beste Anzahl von Clustern erreicht ist (Schendera, 2010). 
Im Unterschied zu hierarchisch-agglomerativen Verfahren, bei denen der 
Anwender die beste Clusterlösung finden muss, bestimmt das Two-step 
Verfahren diese beste Lösung.
Evaluationsstudien der Two-step Clusterung decken alerdings Prob-
leme mit diesem Verfahren auf: So beschreiben Bacher, Wenzig & Vogler 
(2004), dass das Verfahren bei sechs metrisch skalierten Variablen Prob-
leme hat, eine Clusterstruktur in den Daten zweifelsfrei zu erkennen. Bei 
drei Variablen wurden Probleme dabei beobachtet, die korekte Anzahl der 
Cluster zu ermiteln. Schendera (2010) beschreibt das Two-step Verfahren 
ebenfals als ein wenig valides Verfahren und rät dazu, „die erzielten Er-
gebnisse äußerst sorgfältig zu überprüfen“ (Schendera, 2010, S.98). 
Partitionierende Verfahren: Partitionierende Clusteranalysen, die 
auch als Clusterzentrenanalyse oder k-means-Verfahren bezeichnet wer-
den, setzen eine vorgegebene Clusterzahl voraus. Der Anwender gibt dem 
Algorithmus dabei die maximale Anzahl der Cluster vor. Aus dieser ma-
ximalen Clusterzahl werden sog. Seeds (Startwerte) errechnet, und zwar 
so, dass die Seeds untereinander die größtmögliche Distanz aufweisen. 
Ausgehend von den errechneten Startwerten, werden ihnen aus den ver-
bleibenden Objekten diejenigen zugeordnet, die die kleinste Distanz zu 
ihnen aufweisen. Diese Objekte bilden somit die ersten Cluster, von denen 
der jeweilige Mitelwertvektor (Zentroid) ermitelt wird. Die Zentroide 
übernehmen jetzt die Funktion der Startwerte und es werden erneut die 
Distanzen der Objekte zu den Zentroiden ermitelt, diesen zugeordnet und 
ein neuer Mitelwertvektor gebildet. Bei der partitionierenden Clusterana-
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lyse handelt es sich um ein iteratives Verfahren, bei dem der Vorgang der 
Zentroidbildung, Zuordnung der Objekte zu den Zentroiden und erneute 
Zentroidbildung so lange durchgeführt wird, bis ein bestimmtes Konver-
genzkriterium oder die maximale Zahl der Iterationen ereicht ist. Ver-
wendetes Distanzmaß bei der partitionierenden Clusteranalyse ist die qua-
drierte euklidische Distanz. Die Cluster werden über die minimale Abwei-
chung der zusammengefassten Beobachtungen von den Zentroiden ermit-
telt. Die Streuungsquadratsumme in den Clustern wird so minimiert, um 
die Intracluster-Homogenität möglichst zu maximieren (Schendera, 2010). 
Die dargestelten Schwächen der hierarchisch-agglomerativen sowie 
des Two-step Verfahrens, die zum einen darin bestehen, dass die Ent-
scheidung für eine optimale Clusterlösung im Fal der agglomerativen 
Verfahren sehr schwierig ist und zum anderen, dass die Ergebnisse des 
Two-step Verfahrens als nicht sehr valide angesehen werden, führen in der 
vorliegenden Studie zu der Entscheidung, die Clusteranalyse mit partitio-
nierenden Verfahren, genauer dem Zentroid-Verfahren durchzuführen. 
Um die Clusterzentrenanalyse durchführen zu können, muss zu-
nächst die optimale Clusterlösung bestimmt werden. Hierfür scheinen vor 
alem zwei Möglichkeiten vielversprechend: Mit einer zufäligen Auswahl 
von 10% der Stichprobe kann hierfür eine hierarchisch-agglomerative 
Clusteranalyse durchgeführt werden (Bacher, 2002). Eine weitere Mög-
lichkeit besteht darin, eine Clusterzentrenanalyse mit verschiedenen vor-
gegebenen Clusterlösungen durchzuführen und diese gegeneinander zu 
testen (Schendera, 2010). Aufgrund der Vielzahl der Kriterien zur Be-
stimmung der optimalen Clusterlösung, die man bei der zweiten Variante 
erhält und die man nebeneinander stelen kann, wird diese zweite Alterna-
tive vorgezogen. Es werden Clusterlösungen gegeneinander getestet, die 
bis zu sechs Cluster beinhalten. 
Für die Bestimmung der optimalen Clusterlösung werden mehrere 
Kriterien herangezogen: Zum einen wird die Clusterzahl formel anhand 
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von Teststatistiken bestimmt, zum anderen wird die inhaltliche 
Interpretierbarkeit der formel bestimmten Clusterlösung überprüft. Zur 
formelen Bestimmung der optimalen Clusterlösung werden drei Testwer-
te verwendet: 
PRE-Wert (proportional reduction of error): Dieser Wert gibt die Ver-
besserung der Erklärung der Streuung bzw. die Verringerung des 
Fehlers im Vergleich zur jeweils vorangegangenen Fehlerstreuung an. 
Die optimale Clusterlösung  besteht in der Lösung, bei der die nach-
folgende Clusterzahl keine substanzielen Verbesserungen der 
Streuungserklärung aufweist. Der PRE-Wert ist mitbestimmt von der 
Zahl der Cluster. 
Erklärte Streuung: Hier wird der Anteil der erklärten Varianz angege-
ben, die aus dem Verhältnis der Fehlerstreuungen der Clusterlösungen 
zwei bis sechs zur Ein-Clusterlösung bestimmt wird. Auch dieser 
Testwert ist von der Anzahl der Cluster abhängig: Je mehr Cluster vor-
liegen, desto mehr Varianz kann aufgeklärt werden. Es solte diejenige 
Clusterlösung gewählt werden, nach der keine substantiele Erhöhung 
der erklärten Streuung mehr zu verzeichnen ist. 
F-Max-Werte: Diese Werte weisen das Verhältnis zwischen erklärter 
und nicht erklärter Streuung auf. Die optimale Clusterlösung ist die 
mit dem höchsten Varianzverhältnis. Als einziger hier verwendeter 
Testwert sind F-Max-Werte unabhängig von der Zahl der Cluster 
(Schendera, 2010). 
In den Fragestelungen 2 bis 4 werden Zusammenhänge zwischen Fak-
toren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementati-
on der Lehrplaninnovation untersucht. In einem dreischritigen Verfahren 
werden zunächst bivariate Korrelationen durchgeführt, des Weiteren wer-
den multiple Regressionsanalysen und schließlich Pfadanalysen durchge-
führt. Ale Analysen werden mit Mplus 5.21 (Muthén & Muthén, 2009) 
durchgeführt. 
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Mit Fragestelung 2 werden mitels bivariater Korrelationsanalysen 
bestehende Befunde zu Zusammenhängen zwischen Faktoren auf Lehr-
kraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehr-
planinnovation überprüft. Diese Überprüfung  wird vorgenommen, da es 
sich bei den empirischen Ergebnisse der Lehrplanforschung überwiegend 
um bereits ältere Befunde handelte und die Befunde des CBAM sowie der 
Difusionstheorie in den Kontext der Lehrplanforschung übertragen wur-
den. 
In Fragestelung 3 werden ale personenbezogenen sowie struktu-
rel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene gleichzeitig in Zu-
sammenhang mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der 
Lehrplaninnovation gebracht. Es werden multiple Regressionsanalysen 
durchgeführt, die gleichzeitig mehrere Prädiktoren auf die Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation des Lehrplans berücksichtigen. Es wer-
den sequentiele Regressionsanalysen durchgeführt, die den großen Vorteil 
besitzen, dass sie auch Aussagen zur Stabilität von Efekten machen kön-
nen (Urban & Mayerl, 2011). 
Bei der Berücksichtigung relativ vieler Prädiktoren besteht die Mög-
lichkeit, dass die unabhängigen Faktoren untereinander korelative Bezie-
hungen aufweisen. Ein Efekt dieses Phänomens, das als 
Multikolinearität bezeichnet wird (z.B. Backhaus et al., 2008) kann sein, 
dass die Werte der geschätzten Parameter reduziert sowie ihre Varianz 
stark erhöht werden. Dies kann zu der Situation führen, dass ein Regressi-
onsmodel insgesamt die abhängige Variable gut vorhersagen kann, sich 
aber kein Prädiktor als signifikant erweist (DeCoster, 2007). Grund dafür 
ist, dass es bei starker multipler Abhängigkeit zwischen den unabhängigen 
Variablen nur wenig Anteil an Variabilität der abhängigen Variablen gibt, 
der auf eine spezifische unabhängige Variable zurückgeführt werden kann. 
Bei multivariaten linearen Regressionen basiert der Wert eines Regressi-
onskoefizienten jedoch genau auf der einzigartigen Fähigkeit einer unab-
hängigen Variablen, die Varianz einer abhängigen Variablen vorherzusa-
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gen (ebd.). Da in dem hier spezifizierten Regressionsmodel verhältnis-
mäßig viele Regressoren Berücksichtigung finden, werden diese zunächst 
auf Multikolinearität untersucht, indem eine Regression mit jeder unab-
hängigen Variablen auf die anderen unabhängigen Variablen durchgeführt 
und das Bestimmtheitsmaß R2 betrachtet wird (Backhaus et al., 2008). 
Es zeigt sich, dass sich die einzelnen Bereiche der kognitiv-
afektiven Auseinandersetzung der Lehrkräfte mit dem Lehrplan sehr gut 
durch die übrigen Variablen erklären lassen. Die erklärten Varianzanteile 
der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche liegen zwischen 
43.7 und 87.4%. Diese hohen erklärten Varianzanteile sind deutliche 
Hinweise auf vorliegende Multikolinearität zwischen den kognitiv-
afektiven Auseinandersetzungsbereichen und den übrigen unabhängigen 
Variablen. Um den Folgen von Multikolinearität, hauptsächlich der Ge-
fahr unzuverlässiger Regressionskoefizienten, zu begegnen, schlägt 
Backhaus (2008) vor, die einzelnen Variablen durch Faktoren oder Cluster 
zu ersetzen. 
In die Regressionsanalysen gehen daher nicht die einzelnen Berei-
che der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung ein, sondern die Typen, 
die mitels der Clusteranalyse extrahiert werden konnten. Aus den drei 
Typen werden zwei dummy-kodierte Variablen gebildet. Referenzkatego-
rie ist jeweils die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ abwartender 
Skeptiker, da für diesen Typ eine vergleichsweise gering eingeschätzte 
Implementation der Lehrplaninnovation erwartet wird. 
Fragestelung 4 berücksichtigt zusätzlich indirekte Efekte bestimm-
ter Faktoren auf Lehrkraftebene auf die Implementation der Lehrplanin-
novation. Die Fragestelung wird mit Hilfe von Strukturgleichungsmodel-
len beantwortet, da diese in der Lage sind, simultan direkte und indirekte 
Zusammenhänge zwischen Variablen zu modelieren und so eine gute 
Möglichkeit bieten, Erkenntnisse über komplexe Zusammenhänge zwi-
schen mehreren Variablen  zu erhalten (z.B. Reinecke, 2005). Dies er-
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scheint notwendig, da in der Lehrplanforschung, der Difusionstheorie 
sowie dem CBAM teilweise komplexe  Zusammenhänge z.B. in Form 




Dieses Kapitel stelt die Ergebnisse der durchgeführten Analysen dar. Zu-
nächst werden deskriptive Befunde aler eingesetzten Variablen darge-
stelt. Die deskriptiven Befunde zu den Skalen, die die Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation erfassen, können die 
Frage danach beantworten, inwieweit die Implementation der Lehrplanin-
novation nach Aussagen der Lehrkräfte zwei Jahre nach ihrer Einführung 
fortgeschriten ist. Anschließend werden die Ergebnisse der bivariate Kor-
relationsanalysen zwischen den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementa-
tion der Lehrplaninnovation sowie den eingesetzten personenbezogenen 
und strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene dargestelt. 
Die Unterkapitel 6.3 und 6.4 stelen schließlich die Ergebnisse der 
multivariaten Analysen dar. 
6.1 Deskriptive Befunde 
Zunächst werden die deskriptiven Befunde dargestelt, zuerst die der Ska-
len der Lehrkrafteinschätzungen zur Lehrplanimplementation, anschlie-
ßend die berücksichtigten personenbezogenen sowie strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Ebene der Lehrkraft. 
   Zunächst wird an dieser Stele dargestelt, inwieweit die befragten 
Lehrkräfte angeben, den Mathematiklehrplan 2008/09 für Grundschulen 
in Nordrhein-Westfalen nach zwei Schuljahren implementiert zu haben. 
Wie in Kapitel 4.4.2 dargestelt, werden die Lehrkrafteinschätzungen zur 
Implementation des Lehrplans anhand der Skalen Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts, Realisierung prozessbezogener Kompetenzen sowie 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene erfasst. 
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Von den Veränderungen, die seit Einführung des Mathematiklehrplans 
2008/09 im Mathematikunterricht der befragten Lehrkräfte statgefunden 
haben, wurden Lehrkrafteinschätzungen zu Veränderungen des zeitlichen 
Umfangs kooperativer Lernformen, Methoden ofenen Unterrichts sowie 
zu Veränderungen der Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenzen 
Problemlösen/kreativ sein, Modelieren, Argumentieren und Darstel-
len/Kommunizieren erfasst.
Abbildung 22 gibt einen Überblick darüber, inwiefern infolge des 
neuen Lehrplans für das Fach Mathematik nach Angaben der befragten 
Lehrkräfte im Mathematikunterricht kooperative Lernformen (z.B. Part-
nerarbeit oder Rechenkonferenzen) sowie Methoden ofenen Unterrichts 
(z.B. Wochenplan- oder Freiarbeit) zeitlich zugenommen haben. Für mehr 
als drei Viertel der Lehrkräfte haben seit der Einführung der Lehrplanin-
novation Methoden kooperative Lernformen im Mathematikunterricht zu-
genommen. 22.4% der Lehrkräfte geben an, der zeitliche Umfang koope-
rativer Lernformen habe stark zugenommen. Im Vergleich zur Zunahme 
des zeitlichen Umfangs kooperativer Lernformen haben die Methoden of-
fenen Unterrichts für weniger Lehrkräfte zeitlich zugenommen: Knapp ein 
Dritel der Lehrkräfte gibt an, hier seit Einführung des Lehrplans Mathe-
matik keine Veränderung wahrzunehmen.  
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Abbildung 22: Lehrkrafteinschätzungen zu Veränderungen des zeitlichen 
Umfangs kooperativer Lernformen sowie Methoden ofenen Unterrichts 
Abbildung 23 ist zu entnehmen, inwiefern die befragten Lehrkräfte 
angeben, die Bedeutung prozessbezogener Kompetenzen in ihrem Ma-
thematikunterricht habe seit Einführung des Mathematiklehrplans 2008/09 
zugenommen. Die Werte für die Kompetenzen Problemlösen/ kreativ sein, 
Argumentieren sowie Darstelen/Kommunizieren sind in etwa vergleich-
bar: Je etwa 20% der befragten Lehrkräfte geben an, seit Einführung des 
Lehrplans Mathematik 2008/09 habe die Bedeutung dieser prozessbezo-
genen Kompetenzen in ihrem Mathematikunterricht nicht zugenommen. 
Eine leichte (jeweils ca. 60%) sowie eine starke (jeweils ca. 20%) Zu-
nahme der Bedeutung dieser Kompetenzen berichten jeweils etwa 80% 
der Lehrkräfte. Für die prozessbezogene Kompetenz Modelieren ergeben 
sich geringfügig andere Werte: Etwas mehr als ein Viertel der Lehrkräfte 
berichtet, dass Modelieren seit Einführung des Lehrplans nicht in der Be-
deutung zugenommen habe, 63.2% der Lehrkräfte geben an, die Bedeu-
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Abbildung 23: Lehrkrafteinschätzungen zur Veränderung der Bedeutung 
der prozessbezogenen Kompetenzen 
Aus den bislang beschriebenen Items wurde die Skala Veränderun-
gen des Mathematikunterrichts gebildet. Die einzelnen Items haben die 
Ausprägungen nein; ja, ein wenig gestiegen sowie ja, stark gestiegen. 
Durch Aufsummierung der Punktwerte für die einzelnen Variablen erge-
ben sich die Skalenwerte der einzelnen Personen. Der Mitelwert der Ska-
la liegt bei 11.70, die Standardabweichung bei 2.94. Hat eine Person einen 
Wert von sechs, bedeutet das, dass sie keine Veränderungen ihres Mathe-
matikunterrichts seit Einführung des Lehrplans wahrgenommen hat. Ein 
Summenscore von 18 bedeutet dagegen starke Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts (s. Tabele 21). 
Die Verankerung der Lehrplaninnovation im Unterricht wurde mit 
den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompe-
tenzen operationalisiert. Für die einzelnen prozessbezogenen Kompeten-
zen ergeben sich Unterschiede in der Häufigkeit ihrer Realisierung im 
Mathematikunterricht (s. Abbildung 25): Zur Kompetenz Problemlösen/ 
kreativ sein gehören die Arbeitsweisen Zusammenhänge erkennen sowie 
19.8% 22.2% 23.2% 25.9%
59.5% 56.9% 58.4%
63.2%
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Tabele 21: Kennwerte der Skala Veränderungen des Mathematikunter-
richts 
Skala M SD min max N 
Veränderungen des Mathematikun-
terichts 11.70  2.94   6   18   1067  
Lösungsstrategien entwickeln. 79.3% der Lehrkräfte geben an, dass ihre 
Schüler im Mathematikunterricht mindestens einmal in der Woche Zu-
sammenhänge erkennen solen. Damit wird der Bereich am häufigsten im 
Mathematikunterricht der befragten Lehrkräfte gefördert. 64.6% der 
Lehrkräfte berichten, sie lassen ihre Schüler mindestens einmal in der 
Woche Lösungsstrategien entwickeln. 
Eigene Vorgehensweisen beschreiben und Lösungswege anderer 
verstehen und darüber reflektieren werden der Kompetenz Kommunizie-
ren zugerechnet. Diese Arbeitsweisen werden ebenfals vergleichsweise 
oft im Mathematikuntericht der befragten Lehrkräfte realisiert: 78.7% 
bzw. 68.7% der befragten Lehrkräfte lassen ihre Schüler mindestens ein-
mal in der Woche diese Arbeitsweisen ausführen. 
71.5% der Lehrkräfte geben an, mit ihren Schülern mindestens ein-
mal in der Woche Begründungen suchen und nachvolziehen üben zu las-
sen, bei der Arbeitsweise mathematische Aussagen hinterfragen und auf 
Korrektheit prüfen sind es 56.5%. Beide Arbeitsweisen stehen in Zusam-
menhang mit der prozessbezogenen mathematischen Kompetenz Argu-
mentieren. 
Neben den Arbeitsweisen, die der prozessbezogenen Kompetenz 
Darstelen zugeordnet werden, wird auch Modelieren im Vergleich weni-
ger praktiziert. Sachtexten relevante Probleme entnehmen findet nach An-
gabe von 41% der Lehrkräfte mindestens einmal in der Woche stat, nach 
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Angabe von 53.5% der Lehrkräfte Sachsituationen in die Sprache der Ma-
thematik übersetzen. 4.7% bzw. 6.0% der Lehrkräfte geben an, diese Ar-
beitsweisen seien für ihre Klassenstufen noch nicht relevant und würden 
daher im Unterricht nicht praktiziert. 
Die Arbeitsweisen geeignete Darstelungen entwickeln, auswählen 
und nutzen sowie eine Darstelung in eine andere übertragen, die der pro-
zessbezogenen Kompetenz Darstelen zugeordnet werden, werden von 
den Schülern vergleichsweise selten ausgeführt. Nur 12.9% der befragten 
Lehrkräfte geben an, die Schüler im Mathematikunterricht mindesteins 
einmal in der Woche Darstelungen entwickeln, auswählen und nutzen zu 
lassen und nur 9.8% üben mit ihren Schülern mindestens einmal in der 
Woche eine Darstelung in eine andere übertragen. Bei diesen beiden Ar-
beitsweisen fält ebenfals auf, dass der Anteil der Lehrkräfte der angibt, 
die Arbeitsweisen würde nie realisiert, da sie für die jeweilige Klassenstu-
fe noch nicht relevant seien, mit 6.0% und 7.3% vergleichsweise groß ist. 
Insgesamt zeigen sich einige Unterschiede hinsichtlich der Intensität 
mit der die prozessbezogenen Kompetenzen im Mathematikunterricht der 
befragten Lehrkräfte gefördert werden. Problemlösen/kreativ sein, Kom-
munizieren sowie Argumentieren werden deutlich häufiger im Mathema-
tikuntericht realisiert als Darstelen und Modelieren. Die Lehrkräfte ge-
ben für die Arbeitsweisen, die den Kompetenzen Darstelen und Modelie-
ren zugerechnet werden, im Durchschnit häufiger an, die Schüler würden 
die entsprechenden Arbeitsweisen im Mathematikunterricht nicht ausfüh-
ren, da diese für die jeweilige Klassenstufe noch nicht relevant seien (s. 
Abbildung 24). 
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Abbildung 24: Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezoge-
ner Kompetenzen der Schüler 
Anmerkung. Aus Gründen der Übersichtlichkeit der Darstelung wurden die erfassten Kategorien mehrmals pro Woche und 
einmal pro Woche zur Kategorie mindestens einmal in der Woche zusammengefasst, die Kategorien einmal in zwei Wochen 
und nie oder seltener als einmal in zwei Wochen zur Kategorie höchstens einmal in zwei Wochen. 
Die Items, die die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung pro-
zessbezogener Kompetenzen im Mathematikunterricht erfassen, werden 
auch hier wieder zu einer Skala zusammengefasst. Tabele 22 zeigt 
Kennwerte der Skala. Der Mitelwert der Skala liegt bei 2.78, die Lehr-
kräfte geben also durchschnitlich an, die Arbeitsweisen, die im  Zusam-
menhang mit den prozessbezogenen Kompetenzen stehen, etwas weniger 
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eine Darstelung in eine andere übertragen (N=1454)
geeignete Darstelungen auswählen (N=1454)
Sachsituationen in die Sprache der Mathematik 
übersetzen (N=1467)
Sachtexten relevante Probleme entnehmen (N=1466)
mathematische Aussagen hinterfragen (N=1456)
Lösungsstrategien entwickeln (N=1458)
Lösungswege anderer verstehen (N=1466)
Begründungen suchen und nachvolziehen (N=1457)
eigenes Vorgehen beschreiben (N=1466)
Zusammenhänge erkennen (N=1466)
höchstens einmal zwei Wochen mindestens einmal in der Woche
nie, da für die Klassenstufe noch nicht relevant
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Tabele 22: Kennwerte der Skala Realisierung prozessbezogener Kompe-
tenzen 
Skala M SD min max N 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen 2.78  0.62   1   4   1149  
  Zusätzlich wurden die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation des 
Lehrplans durch die von den Lehrkräften wahrgenommenen Auswirkun-
gen operationalisiert, die der Lehrplan auf Schulebene hate. Diese Items 
solten nur Lehrkräfte beantworten, die bereits vor 2003 an einer Grund-
schule in Nordrhein-Westfalen Mathematik unterichtet haben. Die Aus-
wirkungen des Lehrplans auf den Umgang mit schulischen Zielen werden 
von den Lehrkräften etwas positiver bewertet als die Verbesserung der in-
nerschulischen Kooperation bzw. der Verlässlichkeit der Kooperations-
strukturen (s. Abbildung 25). 
Abbildung 25: Lehrkrafteinschätzungen zu den Auswirkungen des Lehr-
plans auf Schulebene 
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Die befragten Lehrkräfte geben durchschnitlich an, Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene seien eher bis eher nicht zu bemerken (Mitel-
wert =2.52; s. Tabele 23).
Tabele 23: Kennwerte der Skala Auswirkungen des Lehrplans auf Schul-
ebene 
Skala M SD min max N 
Auswirkungen des Lehrplans auf 
Schulebene  2.52  0.73   1   4   1091  
Um einen Eindruck davon zu gewinnen, wie die Ausprägung zentra-
ler Prädiktoren auf die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation des 
Lehrplans bei den befragten Lehrkräften ist, solen sie hier zunächst de-
skriptiv ausgewertet werden. Zunächst werden die personenbezogenen 
Faktoren auf Lehrkraftebene dargestelt, anschließend daran die struktu-
rel-systembezogenen. 
Die personenbezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene umfassen die 
Bereiche Alter, individuele Veränderungsbereitschaft, Lehrplankompe-
tenz, Einstelung zum Lehrplan sowie kognitiv-afektive Auseinanderset-
zungsbereiche. Die deskriptiven Ergebnisse für die Items und Skalen eben 
genannter Bereiche werden im Folgenden dargestelt. 
Es kann von einer sehr gemischten Altersverteilung der Stichprobe ge-
sprochen werden: Am stärksten vertreten sind die Altersgruppen zwischen 
50 und 59 Jahren (30.8%) sowie der zwischen 30 und 39 Jahre (25%). 
Daneben stehen vergleichsweise wenig junge (bis 29 Jahre) sowie ältere 
(über 60 Jahre) Lehrkräfte (s. auch Kapitel 4.2). 
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Mit einem Mitelwert von 3.08 weisen die befragten Lehrkräfte eine rela-
tiv hohe individuele Veränderungsbereitschaft auf (s. Tabele 24). 
Tabele 24: Kennwerte der Skala individuele Veränderungsbereitschaft 
Skala M SD min max N 
individuele Veränderungsbereit-
schaft 3.08  0.59   1   4   1469  
Zur Lehrplankompetenz zählt die Teilnahme an Fortbildungen zum 
Lehrplan Mathematik und zur Vermitlung prozessbezogener Kompeten-
zen, die Lehrkrafteinschätzungen zur Lehrbefähigung für prozessbezogene 
Kompetenzen sowie zum Wissen zum Lehrplan.15.9% der Lehrkräfte ha-
ben an Fortbildungen prozessbezogenen Kompetenzen  teilgenommen, 
fast doppelt so viele Lehrkräfte (28.1%) an Fortbildungen zum Lehrplan 
Mathematik.  Die Lehrkräfte geben an,  sich im Durschnit eher gut 
(Antwortmöglichkeiten von nicht gut bis gut) vorbereitet zu  fühlen, um 
die prozessbezogenen Kompetenzen zu fördern (s. Tabele 25). 
Tabele 25: Kennwerte der Skala Lehrbefähigung für prozessbezogene 
Kompetenzen 
Skala M SD min max N 
Lehrbefähigung für prozessbezoge-
ne Kompetenzen 2.99  0.56   1   4   1490  
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Die große Mehrheit der befragten Lehrkräfte (77%) gibt an, über grund-
sätzliche Kenntnisse des neuen Lehrplans zu verfügen. 17.6% geben an, 
auch Kenntnisse von Details zu besitzen, während 4.5% der Lehrkräfte 
nach eigener Aussage noch kaum oder keine Kenntnisse  zum Lehrplan 
Mathematik 2008/09 besitzen. 
Die Einstelung zum Lehrplan wurde diferenziert erfasst, indem 
neben eher afektiven und kognitiven Aspekten auch die Einstelung zur 
Umsetzung des Lehrplans erfasst wird. Mit einem Mitelwert von 3.66 hat 
die kognitive Einstelung zum neuen Lehrplan den vergleichsweise höchs-
ten Mitelwert, d.h. auf kognitiver Ebene wird der Lehrplan am positivsten 
bewertet. Der Mitelwert der afektiven Einstelung zum neuen Lehrplan 
liegt mit 3.21 etwas niedriger. Die Einstelung zur Umsetzung des Lehr-
plans liegt ziemlich genau zwischen diesen Werten. Ale drei Skalen lie-
gen im eher positiven Bereich (s. Tabele 26). 
Tabele 26: Kennwerte der Skalen zur Einstelung zum Lehrplan 
Skala M SD min max N 
Einstelung zum Lehrplan 
afektiv 3.21  0.65   1   5   1452  
Einstelung zum Lehrplan 
kognitiv 3.66  0.72   1   5   1462  
Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans 3.46  0.68   1   5   1463  
  In Bezug auf die kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche
der Lehrkräfte mit der Lehrplaninnovation wurde bereits in Kapitel 4.4.3 
beschrieben, dass das Konstrukt, so wie es im Original beschrieben wur-
de, aufgrund schlechter Übereinstimmung mit den eigenen Daten in der 
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vorliegenden Arbeit nicht verwendet werden kann. Es wurde deswegen 
mithilfe explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen sowie in-
haltlicher Überlegungen modifiziert. Um diese Modifizierung noch zu 
verdeutlichen, wird im Weiteren von kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereichen gesprochen. Das hier verwendete, modifizierte Model 
enthält stat sieben Skalen nur noch fünf, deren Kennwerte in Tabele 27 
überblicksartig zusammengefasst sind.  
Tabele 27: Kennwerte der Skalen der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche 
Skala M SD min max N 
kein/ geringes Bewusstsein 2.49  0.76   1   5   1478  
persönliche Betrofenheit 3.36  0.88   1   5   1447  
Aufgabenmanagement 
 2.77  0.92   1   5   1461  
Auswirkungen auf Lernende 3.19  0.84   1   5   1473  
Kooperationsmöglichkeiten 3.47  0.76   1   5   1473  
Insgesamt liegen die Ausprägungen der Mitelwerte nahe der Mite 
der Antwortmöglichkeiten: Eine 1 steht jeweils für die Antwortmöglich-
keit trift gar nicht zu, eine 5 für trift vol und ganz zu. Die Mitelwerte 
der Skalen liegen im Bereich zwischen 2.49 und 3.47, die Diferenz zwi-
schen dem höchsten und dem niedrigsten Mitelwert beträgt also nur 0.98. 
Die höchste Ausprägung hat im Mitel der Bereich Kooperationsmöglich-
keiten (M=3.48). Mit einem Mitelwert von M=2.49 hat der Bereich 
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kein/geringes Bewusstsein  die vergleichsweise niedrigste Ausprägung. 
Die Bereiche Kooperationsmöglichkeiten und persönliche Betrofenheit
haben beide vergleichsweise hohe Ausprägungen, es findet sich also in der 
eigenen Stichprobe ein multimodales Profil der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereiche. Die Lehrkräfte geben demnach an, sich am 
stärksten mit möglichen persönlichen Folgen eines Unterrichts nach dem 
neuen Lehrplan sowie Kooperationsmöglichkeiten zu beschäftigen: Sie 
fragen sich, inwieweit sich ihre eigene Role sowie ihr Aufgabenbereich 
durch einen Untericht nach dem neuen Lehrplan verändern und äußern 
das Bedürfnis nach Informationen über Zeit, Arbeitsaufwand und Res-
sourcen, die im Zusammenhang mit der Lehrplanimplementation stehen. 
Außerdem äußern die Lehrkräfte ein starkes Interesse daran, sich mit an-
deren Lehrkräften bezüglich der Umsetzung des Mathematiklehrplans 
auszutauschen sowie gemeinsam die Umsetzung zu erarbeiten. Etwas we-
niger im Fokus stehen, insgesamt betrachtet, eher problematische Aspekte 
einer Implementation des Lehrplans, wie die Befürchtung, es stehe zu we-
nig Zeit für die Unterrichtsvorbereitung sowie für den gemeinsamen Aus-
tausch und Abstimmungsprozesse zur Verfügung. 
Analog zu den Studien von Pant (2008a, 2008b) werden Typen von 
Lehrkräften hinsichtlich der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbe-
reiche gebildet, da empirische Studien gezeigt haben, dass Typen bzw. 
Cluster  hinsichtlich der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung die Im-
plementation einer Innovation besser vorhersagen als die einzelnen Berei-
che (Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2006). Es wird eine 
Clusterzentrenanalyse mit bis zu sechs Clustern durchgeführt (Darstelung 
der Clusteranalyse s. Kapitel 5.3). Die Bestimmung der optimalen Clus-
terlösung wird anhand der dafür vorgesehenen Testwerte PRE, Eta sowie 
F-Max vorgenommen (Schendera, 2010). Die Werte sind in Tabele 28 
dargestelt. 
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Tabele 28: Testwerte PRE, Eta und F-Max zur Bestimmung der optimalen 
Clusterlösung der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche 
(N=1502) 
Zahl der Cluster 
Testwert 1 2 3 4 5 6 
PRE nicht defi-niert .25  .20  .11  .08  .09  
Eta nicht defi-niert .25  .41  .47  .51  .56  
F-Max nicht defi-niert 485  484  422  379  349  
Anhand der Eta-Werte solte die Drei-Clusterlösung bevorzugt wer-
den, da die erklärte Streuung (41%) danach nur mehr wenig ansteigt. 
Ebenso wird die Drei-Clusterlösung aufgrund der PRE-Werte gewählt: 
Diese Clusterlösung bringt eine Verbesserung der erklärten Streuung von 
20%. Das Kriterium des besten Varianzverhältnisses (F-Max-Wert) ist in-
sofern von besonderer Bedeutung, da es nicht von der Zahl der Cluster 
beeinflusst wird. Der höchste Wert liegt hier mit 485 bei der Zwei-
Cluster-Lösung, die Lösung mit drei Clustern hat jedoch einen nur unwe-
sentlich niedrigeren F-Max-Wert (484). Die Werte der anderen Clusterlö-
sungen sind dagegen deutlich niedriger. 
Basierend auf den Kriterien der aufgeklärten Streuung, des besten 
Varianzverhältnisses sowie der relativen Verbesserung der Erklärung der 
Streuung wird die Drei-Clusterlösung gewählt. Von einer „Richtigkeit“ 
dieser Lösung kann nach Schendera (2010) und Bacher (2002) nur dann 
ausgegangen werden, wenn die Cluster auch inhaltlich sinnvol interpre-
tiert werden können, wozu unter anderem gehört, dass ihnen sinnvole 
Bezeichnungen gegeben werden können. 
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Die Mitelwerte der beiden betrachteten Cluster liegen teilweise recht 
deutlich auseinander. Dies ist ein erster Hinweis für eine gute Clusterlö-
sung. Abbildung 26,  die die Mitelwertprofile der Auseinandersetzungs-
bereiche grafisch veranschaulicht, zeigt ebenfals, dass sich die drei ge-
fundenen Cluster recht deutlich voneinander unterscheiden. 
Abbildung 26: Mitelwertprofile der erhaltenen Cluster sowie der gesam-
ten Stichprobe der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche 
(N=1502) 
Cluster 1 (groß gestrichelte Linie) und 2 (klein gestrichelte Linie) 
sind sich insgesamt in ihrer Form recht ähnlich, Cluster 3 (gepunktete Li-
nie) unterscheidet sich deutlich von den anderen beiden Clustern. Inhalt-
lich können die drei Clusterlösungen wie folgt beschrieben werden. 
Cluster 1 (N=442; wenig betrofene Lehrkraft): Dieser zahlenmäßig 
kleinste Typ hat insgesamt betrachtet vergleichsweise niedrige Ausprä-
gungen. Die Mitelwerte der Auseinandersetzungsbereiche persönliche 











anderen Cluster. Lehrkräfte dieses Clusters fühlen sich persönlich wenig 
von dem neuen Lehrplan betrofen und setzen sich kaum mit praktischen 
und/oder problematischen Aspekten des Unterrichtens nach dem neuen 
Lehrplan Mathematik auseinander. Am stärksten  beschäftigen sich diese 
Lehrkräfte mit möglichen Auswirkungen der Innovation auf die Lernen-
den sowie Kooperationsmöglichkeiten mit anderen Lehrkräften bezüglich 
des Lehrplans. Die niedrigen Ausprägungen aler Auseinandersetzungsbe-
reiche deuten darauf hin, dass die Lehrkräfte sich insgesamt wenig von 
der Innovation betrofen fühlen. 
Cluster 2 (N=482; verantwortungsbewusster Teamplayer): 32.1% 
der Lehrkräfte können diesem Typ zugeordnet werden. Diese Lehrkräfte 
haben überdurchschnitliche Ausprägungen der Auseinandersetzungsbe-
reiche persönliche Betrofenheit, Auswirkungen auf Lernende sowie Koo-
perationsmöglichkeiten. Die Lehrkräfte beschäftigen sich demzufolge 
stark mit den Auswirkungen des neuen Lehrplans auf die eigene Role und 
das eigene Berufsverständnis. Neben diesen selbstbezogenen Concerns 
beschäftigen sich die Lehrkräfte auch stark mit möglichen Wirkungen und 
Auswirkungen eines Unterrichts nach dem neuen Mathematiklehrplan auf 
die Schüler und haben ein starkes Interesse an Kooperationsmöglichkeiten 
mit ihren Kolegen bezüglich des neuen Lehrplans. Die Ausprägungen der 
Bereiche kein/geringes Bewusstsein und Aufgabenmanagement sind bei 
diesem Typ unterdurchschnitlich. Dies deutet auf eine positive Einstel-
lung gegenüber der Lehrplaninnovation hin, da die Lehrkräfte sich bereits 
in beträchtlichem Maße mit der Innovation beschäftigt haben und wenig 
problematische Aspekte bezüglich der Umsetzung fokussieren. Insgesamt 
ließe sich erwarten, dass Lehrkräfte dieses Typs eine eher fortgeschritene 
Implementation des Lehrplans aufweisen. 
Cluster 3 (N=578; abwartender Skeptiker): Die Lehrkräfte dieses 
Typs haben überdurchschnitlich hohe Ausprägungen der Bereiche kein/ 
geringes Bewusstsein, persönliche Betrofenheit und Aufgabenmanage-
ment. Die Lehrkräfte geben an, sich bis zum Zeitpunkt der Befragung 
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noch wenig mit dem neuen Lehrplan beschäftigt zu haben, gleichzeitig 
befürchten sie Konflikte zwischen ihren Interessen und ihren Verpflich-
tungen, wenn sie nach dem neuen Lehrplan unterrichten. Von alen befrag-
ten Lehrkräften hat dieser Typ die höchsten Ausprägungen der Beiche 
kein/geringes Bewusstsein und Aufgabenmanagement. Mit möglichen 
Auswirkungen eines Mathematikunterrichts nach dem neuen Lehrplan auf 
die Schüler befassen sich die Lehrkräfte dieses Clusters vergleichsweise 
wenig. Die Kombination aus bisher wenig erfolgter Beschäftigung mit 
dem Lehrplan und einer starken Fokussierung von Aspekten der Lehrplan-
implementation, die eher als belastend erlebt werden, deuten darauf hin, 
dass diese Lehrkräfte der Implementation des Lehrplans eher skeptisch 
gegenüber stehen. Für diese Lehrkräfte ließe sich eine bislang wenig fort-
geschritene Implementation der Lehrplaninnovation erwartet. 
  Strukturel-systembezogene Faktoren auf Lehrkraftebene beinhalten 
Lehrkrafteinschätzungen zu Kontextbedingungen der Schule sowie zur 
innerschulischen Kooperation. Die Kontextbedingungen der Schule wer-
den operationalisiert durch die Skalen pädagogische Stagnation der Schu-
le, Konsens und Kohäsion sowie unterrichtsbezogene Führung der Schul-
leitung. 
 Die pädagogische Stagnation der Schule wird im Durchschnit als ver-
hältnismäßig gering eingeschätzt: Ein Mitelwert von 1.85 bedeutet, dass 
die Lehrkräfte, den Aussagen der Skala eher nicht zustimmen. Konsens 
und Kohäsion im Kolegium sowie die unterrichtsbezogene Führung der 
Schuleitung werden dagegen vergleichsweise hoch eingeschätzt, die Mit-
telwerte liegen hier bei Werten von 3.31 bzw. 3.01 (s. Tabele 29). 
  Die Einschätzungen zur innerschulische Lehrerkooperation werden an-
hand dreier Formen erfasst, die sich hinsichtlich ihrer Qualität sowie der 
Merkmale gemeinsame Ziele und Aufgaben der Zusammenarbeit, Ver-
trauen und Autonomie (s. auch Kapitel 4.4.2) unterscheiden lassen. 
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Tabele 29: Kennwerte der Skalen pädagogische Stagnation der Schule, 
Konsens und Kohäsion und unterrichtsbezogene Führung der Schulei-
tung 
Skala M SD min max N 
pädagogische Stagnation der Schule 1.85  0.68   1   4   1484  
Konsens und Kohäsion 3.31  0.58   1   4   1484  
unterichtsbezogene Führung der 
Schuleitung 3.01  0.71   1   4   1467  
Die einzelnen Skalen der Lehrerkooperation unterscheiden sich in 
ihrer Häufigkeit recht deutlich voneinander: Austausch und Arbeitsteilung 
findet im Kolegium häufig stat, Kokonstruktion dagegen nie bis selten (s. 
Tabele 30). 
Tabele 30: Kennwerte der Lehrerkooperations-Skalen Austausch, Arbeits-
teilung und Kokonstruktion 
Skala M SD min max N 
Lehrerkooperation: Austausch 3.14  0.62   1   4   1482  
Lehrerkooperation: Arbeitsteilung 3.26  0.74   1   4   1462  
Lehrerkooperation: Kokonstruktion 1.45  0.53   1   4   1480  
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Die deskriptiven Befunde können wie folgt zusammengefasst werden: Im 
Durchschnit berichten die Lehrkräfte seit Einführung des neuen Lehr-
plans schwache Veränderungen in Bezug auf die Bedeutung prozessbezo-
gener Kompetenzen sowie den zeitlichen Umfang kooperativer Lernfor-
men und Methoden ofenen Unterrichts. Je etwa 20% der befragten Lehr-
kräfte geben an, dass seit Einführung des Lehrplans die Bedeutung der 
prozessbezogenen Kompetenzen in ihrem Mathematikunterricht nicht zu-
genommen habe. Eine leichte (jeweils etwa 60%) sowie eine starke (je-
weils ca. 20%) Zunahme der Bedeutung dieser Kompetenzen berichtet 
eine überwiegende Mehrheit der Lehrkräfte. Mehr als drei Viertel der 
Lehrkräfte geben an, dass der zeitliche Umfang, den kooperative Lern-
formen im Mathematikunterricht einnehmen insgesamt zugenommen ha-
be, für gut 22% sogar stark. Der zeitliche Umfang der Methoden ofenen 
Unterrichts, hat im Vergleich dazu bei weniger Lehrkräften zugenommen: 
Knapp ein Dritel gibt an, hier seit Einführung des Lehrplans keine Verän-
derungen verzeichnen zu können. 
Die einzelnen prozessbezogenen Kompetenzen werden nach Lehr-
krafteinschätzungen in relativ unterschiedlichem Ausmaß gefördert: Wäh-
rend die Arbeitsweisen Erkennen von Zusammenhängen sowie Beschrei-
bung eigener Vorgehensweisen dienen, vergleichsweise häufig im Mathe-
matikunterricht der befragten Lehrkräfte eingesetzt werden, wird das 
Üben der Auswahl geeigneter Darstelungen oder der Übersetzung von 
Sachsituationen in die Sprache der Mathematik seltener durchgeführt. 
Insgesamt betrachtet, geben die befragten Lehrkräfte an, Arbeitsweisen, 
die im Zusammenhang mit der Förderung prozessbezogener Kompetenzen 
stehen, etwa einmal pro Woche in ihrem Mathematikuntericht einzuset-
zen. 
Die Lehrkräften nehmen Auswirkungen des Lehrplans auf Schul-
ebene, die sich auf die innerschulische Kooperation sowie den Umgang 
mit schulischen Zielen beziehen, durchschnitlich eher nicht bis eher 
wahr. 
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Die individuele Veränderungsbereitschaft sowie die  Lehrbefähigung für 
prozessbezogene Kompetenzen schätzen die Lehrkräfte positiv ein. Die 
Einstelung der Lehrkräfte gegenüber der Lehrplaninnovation liegt eben-
fals im positiven Bereich, wobei die kognitive Einstelung den höchsten 
Wert erzielt. 
In Bezug auf die kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche
geben die Lehrkräfte  an, sich am stärksten mit möglichen persönlichen 
Folgen eines Unterrichts nach der Lehrplaninnovation sowie mit Koopera-
tionsmöglichkeiten in Bezug auf die Umsetzung der Innovation zu be-
schäftigen. Es lassen sich drei voneinander unterscheidbare Typen von 
Lehrkräften hinsichtlich der Auseinandersetzungsbereiche finden. 
Die Lehrkräfte schätzen ihre Schulen im Schnit als verhältnismäßig 
innovativ ein, berichten von einem positiven Zusammenhalt innerhalb der 
Kolegien und bescheinigen den Schuleitungen eine deutlich ausgeprägte 
unterichtsbezogene Führung. Fachlicher Austausch sowie Arbeitsteilung 
finden nach Angaben der Lehrkräfte in den Schulen häufig stat, eine 
kokonstruierende Zusammenarbeit dagegen nie bis selten. 
6.2 Korrelative Befunde 
Mit Korrelationsanalysen sol die Frage beantwortet werden, ob die Lehr-
krafteinschätzungen bzw. Faktoren, die in den berücksichtigten For-
schungsgebieten in Verbindung mit der Implementation von Innovationen 
gebracht werden, auch mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementa-
tion der hier untersuchten Lehrplaninnovation zusammenhängen (Frage-
stelung 2). 
Die Zusammenhänge zwischen den personenbezogenen Faktoren 
auf Lehrkraftebene und den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation 
der Lehrplaninnovation sind in Tabele 31 dargestelt. Im Einzelnen lassen 
sich folgende Zusammenhänge erkennen: 
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Das Alterder befragten Lehrkräfte sowie ihre individuele Veränderungs-
bereitschaftlassen kleine, signifikante Zusammenhänge mit den drei Ska-
len der Implementation des Lehrplans erkennen (r=.11 bis r=.18). Ledig-
lich zwischen der individuelen Veränderungsbereitschaft und den Ve r ä n -
derungen des Mathematikunterrichts zeigt sich kein Zusammenhang. 
Stärkere Zusammenhänge zeigen sich für die selbsteingeschätzte 
Lehrplankompetenz der Lehrkräfte sowie den Einschätzungen zur Reali-
sierung prozessbezogener Kompetenzen. Mit einem Korrelationskoefi-
zienten von r=.42 weisen die Selbsteinschätzung der Lehrbefähigung für 
prozessbezogene  Kompetenzen und die Einschätzungen zur Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen insgesamt den höchsten Zusammenhang 
auf. Lediglich zwischen dem Wissen über den Lehrplan und den besuch-
ten Fortbildungen zum Lehrplan sowie den von den Lehrkräften wahrge-
nommenen Veränderungen des Mathematikunterrichts zeigen sich keine 
signifikanten Korrelationen. 
Die betrachteten Einstelungsitems weisen signifikante Korrelatio-
nen mit den Lehrkrafteinschätzungen zur  Implementation des Lehrplans 
auf. Die Skalen Einstelung zum Lehrplan afektiv sowie Einstelung zum 
Lehrplan kognitiv zeigen hierbei noch die vergleichsweise stärksten Zu-
sammenhänge mit den von den Lehrkräften wahrgenommenen Auswir-
kungen des Lehrplans auf Schulebene. Lehrkräfte mit positiven Einstel-
lungen zum Lehrplan nehmen tendenziel eher Auswirkungen des Lehr-
plans auf Schulebene wahr als Lehrkräfte mit negativeren Einstelungen. 
Etwas schwächere Zusammenhänge (r=.13 bis r=.18) zeigen die Prädikto-
ren mit den selbstberichteten Veränderungen des Mathematikunterrichts 
der befragten Lehrkräfte. Lehrkräfte, die positive Einstelungen gegenüber 
dem Lehrplan berichten, geben tendenziel stärkere Veränderungen ihres 
Mathematikunterrichts seit Einführung des Lehrplans an. Diese Korrela-
tionen sind jedoch ale als klein zu bezeichnen (Rost, 2007). 
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Die Einstelung gegenüber der Umsetzung des Lehrplans zeigt einen sig-
nifikanten mitleren Zusammenhang (r=.38) mit den Einschätzungen zur 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. Lehrkräfte, die eine positive 
Einstelung gegenüber der Umsetzung des Lehrplans berichten, setzen in 
ihrem Mathematikunterricht häufiger Arbeitsweisen ein, die die prozess-
bezogenen Kompetenzen fördern. Kleine Zusammenhänge zeigen sich 
zwischen der afektiven und kognitiven Einstelung der Lehrkräfte gegen-
über dem Lehrplan und der Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. 
Insgesamt zeigen die hier betrachteten Einstelungsskalen kleine bis 
mitlere signifikante Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen 
zur Implementation des Lehrplans. Die stärksten Zusammenhänge zeigen 
sich für die Selbsteinschätzung der Lehrbefähigung für prozessbezogene 
Kompetenzen sowie der Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans jeweils 
mit der Realisierung prozessbezogener Kompetenzen.
Wie Tabele 31 veranschaulicht, zeigen nicht ale Bereiche der kog-
nitiv-afektiven Auseinandersetzung Zusammenhänge mit den Lehrkraft-
einschätzungen zur Implementation des Lehrplans. Die Bereiche 
kein/geringes Bewusstsein und Auswirkungen auf Lernende zeigen dies-
bezüglich die vergleichsweise stärksten Zusammenhänge. Die übrigen Be-
reiche unterscheiden sich in ihrem Zusammenhang je nachdem, welcher 
Aspekt der Implementation betrachtet wird: Der Auseinandersetzungsbe-
reich persönliche Betrofenheit zeigt lediglich Zusammenhänge mit den 
Veränderungen des Mathematikunterrichts sowie den wahrgenommenen 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene, ebenso der Bereich Koope-
rationsmöglichkeiten.  Der Bereich Aufgabenmanagement zeigt hingegen 
einen negativen Zusammenhang mit den Einschätzungen zur Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen, nicht aber mit den Veränderungen des 
Mathematikunterrichts oder den wahrgenommenen Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene. Lehrkräfte, die eher kritische Aspekte der Um-
setzung des Mathematiklehrplans fokussieren, geben an, in ihrem 
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Tabele 31: Korrelationen zwischen den Lehrkrafteinschätzungen zur Im-
plementation der Lehrplaninnovation und den personenbezogenen Fakto-
ren auf Lehrkraftebene 







Alter  .18** .15** .11** 
individuele Veränderungs-
bereitschaft           .03 .13
** .13** 
Lehrplankompetenz   
Wissen über den 
Lehrplan           .05 .24




.15** .42** .12** 
Fortbildungen zum Lehrplan           .05 .19**  .21** 
Fortbildungen zu prozessbe-
zogenen Kompetenzen  .10
** .15 **  .17** 
Einstelung zum Lehrplan 
Einstelung zum Lehrplan 
afektiv  .18
** .22**  .28** 
Einstelung zum Lehrplan 
kognitiv  .18
** .19**  .30** 
Einstelung zur Umsetzung 
des Lehrplans  .13
** .38**  .26** 
kognitiv-afektive Auseinandersetzungsbereiche 
kein/geringes Bewusstsein          -.20** -.33** -.30** 
persönliche Betrofenheit           .21**           -.08  .14** 
Aufgabenmanagement           .04 -.22**           -.03 
Auswirkungen auf Lernende           .25** .34**  .35** 
Kooperationsmöglichkeiten           -.17**          -.05  .17** 
Anmerkung. *p<.05; **p<.01
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Mathematikunterricht tendenziel seltener Arbeitsweisen zur Förderung 
prozessbezogener Kompetenzen einzusetzen. Durchweg negative, kleine 
bis mitlere Zusammenhänge zeigen sich für den Bereich kein/geringes 
Bewusstsein sowie den Einschätzungen zur Implementation des Lehr-
plans: Lehrkräfte, die angeben, sich bis zum Zeitpunkt der Befragung we-
nig mit dem neuen Mathematiklehrplan beschäftigt zu haben, weisen zu-
rückhaltendere Einschätzungen der Implementation des Lehrplans auf. 
Wichtig für ale Skalen zur Einschätzung der Implementation ist es 
demnach, dass sich die Lehrkräfte angeben, sich bereits mit dem Lehrplan 
beschäftigt und Wissen über ihn erworben zu haben. Ebenso haben Lehr-
kräfte eine höhere Ausprägung dieser Skalen, wenn sie angeben sich da-
mit beschäftigt zu haben, welche Auswirkungen der Lehrplan auf die 
Schüler hat und wie sie diese überprüfen können. 
Die strukturel-systembezogenen Lehrermerkmale umfassen Lehr-
krafteinschätzungen zu Kontextbedingungen der Schule (pädagogische 
Stagnation der Schule, Konsens und Kohäsion sowie unterrichtsbezogene 
Führung der Schuleitung) sowie zur innerschulischen Lehrerkooperation 
(Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion). 
Die  betrachteten strukturel-systembezogenen Prädiktoren zeigen 
kleine signifikante Zusammenhänge (r=.14 bis r=-.26) mit den Lehrkraft-
einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. Die Zu-
sammenhänge weisen die erwartete Richtung auf, d.h. ein negativer Koef-
fizient für die pädagogische Stagnation der Schule, während in den ande-
ren Bereichen durchweg positive Koefizienten zu verzeichnen sind. 
Mit den von den Lehrkräften wahrgenommenen Veränderungen des 
Mathematikunterrichts weisen lediglich die unterrichtsbezogene Führung 
der Schuleitung sowie die Lehrerkooperationsskalen Austausch und Ar-
beitsteilung kleine signifikante Zusammenhänge auf. 
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Insgesamt zeigen die betrachteten strukturel-systembezogenen Lehrerein-
schätzungen die vergleichsweise stärksten Zusammenhänge mit den 
wahrgenommenen Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene. Der Ef-
fekt des Zusammenhangs zwischen der unterrichtsbezogenen Führung der 
Schuleitung sowie den wahrgenommenen Auswirkungen des Lehrplans 
auf Schulebene ist mitelgroß, die Efekte der Zusammenhänge zwischen 
den übrigen strukturel-systembezogenen Faktoren und dieser Skala sind 
klein (s. Tabele 32). 
Tabele 32: Korrelationen zwischen den Lehrkrafteinschätzungen zur Im-
plementation der Lehrplaninnovation und den strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene 







Kontextbedingungen der Schule 
pädagogische Stagnation der 
Schule           -.05 -.24
**  -.29** 
Konsens und 
Kohäsion .05  .11
**  .21** 
unterrichtsbezogene Führung 
der Schuleitung  .14
**  .23**  .30** 
Lehrerkooperation 
Austausch  .10** .17**  .25** 
Arbeitsteilung  .16** .11**  .24** 
Kokonstruktion           .06 .16**  .19** 
Anmerkung. *p<.05; **p<.01
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Zusammenfassend betrachtet, lassen fast ale personenbezogenen sowie 
strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene kleine bis mit-
lere bivariate Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Rea-
lisierung prozessbezogener Kompetenzen sowie zu den Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene erkennen. Ausnahmen stelen dabei lediglich 
die Bereiche persönliche Betrofenheit, Aufgabenmanagement und Koo-
perationsmöglichkeiten der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung dar. 
Die insgesamt stärksten Zusammenhäng zeigen sich für die Lehrbe-
fähigung für prozessbezogene Kompetenzen sowie der Einstelung zur 
Umsetzung des Lehrplans mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisie-
rung prozessbezogener Kompetenzen. Lehrkräfte, die angeben, sich gut 
darauf vorbereitet zu fühlen, die einzelnen prozessbezogenen mathemati-
schen Kompetenzen zu unterrichten und die Umsetzung des Mathematik-
lehrplans als gut, angenehm sowie förderlich einschätzen, geben an, in 
ihrem Unterricht häufiger Arbeitsweisen einzusetzen, die der Förderung 
der prozessbezogenen Kompetenzen dienen. 
Von den 20 betrachteten Lehrermerkmalen zeigen 13 Zusammen-
hänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zu den Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts. Während ale Einstelungsitems Zusammenhänge 
zeigen, korrelieren bei den strukturel-systembezogenen Prädiktoren le-
diglich die unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung und die Lehrer-
kooperationsskala Arbeitsteilung mit den wahrgenommenen Veränderun-
gen des Mathematikunterrichts. Insgesamt betrachtet sind es vor alem 
kognitiv und afektive Einstelungen und Auseinandersetzungen mit dem 
Lehrplan, die mit diesen Lehrkrafteinschätzungen zur Lehrplanimplemen-
tation zusammenhängen. Die Zusammenhänge der Faktoren auf Lehr-
kraftebene sowie den berichteten Veränderungen des Mathematikunter-
richts sind, insgesamt gesehen, deutlich schwächer als die mit den beiden 
anderen Aspekten der Implementation des Lehrplans. Die Lehrplankom-
petenz, die vergleichsweise starke Zusammenhänge mit den Einschätzun-
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gen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen aufweist, ist für die 
Veränderungen des Mathematikunterrichts nicht bedeutsam. 
Die stärksten Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen  zeigen die Skalen Lehrbe-
fähigung für prozessbezogene Kompetenzen, Einstelung gegenüber der 
Umsetzung des Lehrplans sowie die Bereiche kein/ geringes Bewusstsein
und Auswirkungen auf Lernende der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zung. Tendenziel geben solche Lehrkräfte an, am häufigsten Arbeitswei-
sen zur Förderung prozessbezogener Kompetenzen einzusetzen, die sich 
gut auf die Förderung dieser Kompetenzen vorbereitet fühlen, eine positi-
ve Einstelung gegenüber der Umsetzung des neuen Mathematiklehrplans 
haben, sich stark mit den möglichen Auswirkungen dieses Lehrplans auf 
die Lernenden beschäftigen, sich bereits intensiv mit dem Lehrplan ausei-
nandergesetzt haben und bereits Wissen darüber erworben haben. 
Die von den Lehrkräften wahrgenommenen Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene korelierten am stärksten mit dem Bereich der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzung Auswirkungen auf Lernende, der 
unterrichtsbezogenen Führung der Schuleitung, der bisher erfolgten Be-
schäftigung mit und den Wissenserwerb über den Lehrplan (kein/geringes 
Bewusstsein), der Einstelung zum Lehrplan kognitiv sowie der pädagogi-
schen Stagnation der Schul. Für die strukturel-systembezogenen Faktoren 
auf Lehrkraftebene zeigen sich die stärksten bivariaten Zusammenhänge 
mit den von den Lehrkräften wahrgenommenen Auswirkungen des Lehr-
plans auf Schulebene. 
Für ale drei Aspekte der  Lehrkrafteinschätzungen zur Lehrplanim-
plementation ergeben sich vergleichsweise starke Zusammenhänge mit 
den Bereichen der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung Auswirkungen 
des Lehrplans auf Lernende und  kein/geringes Bewusstsein sowie mit der 
unterrichtsbezogenen Führung der Schuleitung. Für die Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation ist es demzufol-
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ge bedeutsam, dass sich die Lehrkräfte bereits mit der Innovation beschäf-
tigt und Wissen darüber erworben haben und sich Gedanken über mögli-
che Wirkungen eines Unterrichts nach dem neuen Mathematiklehrplan auf 
die Schüler machen. Außerdem scheint es bedeutsam zu sein, dass die 
Schuleitung über den Unterricht der Kolegen informiert ist, mit ihnen 
darüber spricht und sie bei der Umsetzung von Innovationen im Unter-
richt unterstützt. 
6.3 Regressionsanalytische Befunde 
Die Frage, welche personenbezogenen und strukturel-systembezogenen 
Faktoren auf Lehrkraftebene die Einschätzungen zur Implementation des 
Lehrplans am stärksten vorhersagen, wird mit multiplen Regressionsana-
lysen beantwortet. Diese können gleichzeitig mehrere Prädiktoren berück-
sichtigen. Es werden sequentiele Regressionsanalysen durchgeführt, die 
den Vorteil besitzen, dass sie auch Aussagen zur Stabilität von Efekten 
liefern können (Urban & Mayerl, 2011). 
In sechs Regressionsmodelen wird der Einfluss personenbezogener 
sowie strukturel-systembezogener Faktoren auf Lehrkraftebene auf die 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation des Lehrplans untersucht. In 
einem ersten Schrit werden algemeine personenbezogene Lehrermerk-
male (Alter sowie individuele Veränderungsbereitschaft) modeliert, in 
weiteren Schriten werden die Lehrplankompetenz, die Einstelung ge-
genüber dem Lehrplan sowie die Typen der Lehrkräfte hinsichtlich ihrer 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzung hinzugefügt. In den Modelen 
fünf und sechs werden zusätzlich die Lehrerkooperation sowie Kontext-
bedingungen der Schule betrachtet. Diese Regressionsmodele werden für 
ale drei abhängigen Variablen (Veränderungen des Mathematikunter-
richts, Realisierung prozessbezogener Kompetenzen  und Auswirkungen 
des Lehrplans auf Schulebene) getrennt durchgeführt. Somit werden ins-
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gesamt 18 Regressionsmodele gerechnet. Zum Umgang mit dem Problem 
der Multikolinearität siehe Kapitel 5.3. 
Die Ergebnisse der sechs Regressionsmodele für die Lehrkraftein-
schätzungen zu Veränderungen des Mathematikunterrichts sind in Tabele 
33 zusammengefasst. 
Model 1: Das Alter der Lehrkräfte sowie ihre individuele Verände-
rungsbereitschaft können lediglich 2.7% der Varianz der Veränderungen 
des Mathematikunterrichts erklären, wobei nur das Alter der Lehrkräfte 
einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage leistet:  Ältere Lehrkräfte 
nehmen tendenziel einen stärker veränderten Mathematikunterricht seit 
Einführung des neuen Mathematiklehrplans wahr als jüngere Lehrkräfte. 
Model 2: Eine zusätzliche Berücksichtigung der lehrplanspezifi-
schen Qualifikation der Lehrkräfte führt nur zu einer unwesentlich höhe-
ren Varianzaufklärung der von den Lehrkräften wahrgenommenen Ve r ä n -
derungen des Mathematikunterrichts von 3.5%. Auch in diesem Model 
hat alein das Alter der Lehrkräfte einen eigenständigen signifikanten Ef-
fekt (=.17, p<,01). 
Model 3: Die Einstelung der Lehrkräfte zum Lehrplan kann ebenso 
wenig zur Erklärung der Variabilität der abhängigen Variable beitragen, 
der Anteil erklärter Varianz liegt bei diesem Model bei 6.3%. Wiederum 
ist lediglich das Alter der Lehrkräfte einziger statistisch bedeutsamer Prä-
diktor. 
Model 4: 8% der Variabilität der abhängigen Variablen können von 
dem Model vorhergesagt werden, welches neben dem Alter der Lehrkräf-
te, ihrer individuelen Veränderungsbereitschaft, der lehrplanspezifischen 
Qualifikation sowie der Einstelung der Lehrkräfte zum Lehrplan ihre Ty-
penzugehörigkeit der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereichen 
berücksichtigt. Wenn Lehrkräfte dem Typ wenig betrofene Lehrkraft an-
gehören, sind ihre wahrgenommenen Veränderungen des Mathematikun-
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terrichts um -0.22 Standardabweichungen geringer im Vergleich zu Lehr-
kräften, die dem Typ abwartender Skeptiker angehören. Darüber hinaus 
hat weiterhin nur das Alter der Lehrkräfte eine zufalsgesicherte Bedeu-
tung für die Vorhersage der abhängigen Variablen. 
Model 5: Das Model, in dem neben alen personenbezogenen Fak-
toren auf Lehrkraftebene auch die drei Lehrerkooperationsskalen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion einbezogen werden, kann 
knapp 10% der Variabilität der wahrgenommenen Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts erklären. Dieser Anteil lässt sich als „mitel“ interpre-
tieren (Cohen, 1988). Statistisch bedeutsam sind  die Faktoren auf Lehr-
kraftebene Alter (=.16, p<.01), die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum 
Typ wenig betrofene Lehrkraft (=-.22, p<.01) sowie die Lehrerkoopera-
tionsskala Arbeitsteilung (=.13, p<.01). 
Model 6: Bei gleichzeitiger Berücksichtigung aler personenbezo-
genen sowie strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrerebene kön-
nen 10.3% der Varianz der Skala Veränderungen des Mathematikunter-
richts bei sehr guten Modelfitwerten erklärt werden. Geordnet nach Stär-
ke kommt folgenden Faktoren eine statistische Bedeutung zu: Zugehörig-
keit der Lehrkräfte zum Typ wenig betrofene Lehrkraft (=-.21, p<.01), 
Alter der Lehrkräfte (=.15, p<.01), Einstelung zum Lehrplan kognitiv 
(=.14, p<.01) und unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung (=.11, 
p<.01). 
Die Lehrerkooperationsskala Arbeitsteilung, die in Model 5 (ohne 
Berücksichtigung der Lehrkrafteinschätzungen zu den Kontextbedingun-
gen der Schule) noch statistisch bedeutsam war, spielt in dem Model kei-
ne Role mehr. Dagegen zeigt sich in Model 6 zum ersten Mal ein signi-
fikanter Efekt für die Skala Einstelung zum Lehrplan kognitiv. Die Ef-
fekte des Alters sowie der Typenzugehörigkeit zu den kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereichen zeigen sich auch bei Berücksichtigung 
weiterer Faktoren. 
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Die lehrplanspezifische Qualifikation der Lehrkräfte (operationalisiert 
durch die Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen, Wissen zum 
Lehrplan, Fortbildungen zum Lehrplan Mathematik sowie Fortbildungen 
zu prozessbezogenen Kompetenzen) kann bei gleichzeitiger Berücksichti-
gung aler Faktoren keinen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der von 
den Lehrkräften wahrgenommenen Veränderungen des Mathematikunter-
richts machen, ebenso wenig ihre individuele Veränderungsbereitschaft 
und die Lehrerkooperation. 
Die unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung ist in den Reg-
ressionsmodelen zur Vorhersage der Veränderungen des Mathematikun-
terrichts der einzige signifikante strukturel-systembezogene Faktor auf 
Lehrerebene. Lehrkräfte, die angeben, sich bisher vergleichsweise wenig 
mit dem neuen Lehrplan beschäftigt  zu haben und noch wenig Wissen 
darüber erworben zu haben, sich zudem durch eine hohe persönliche Be-
trofenheit vom neuen Mathematiklehrplan sowie eine vergleichsweise 
starke Fokussierung auf eher praktisch-problematische Aspekte der Um-
setzung des Lehrplans beschreiben lassen und den Lehrplan eher als 
zweckdienlich, wichtig und gut bewerten, berichten nach den Ergebnissen 
der multiplen Regressionsanalyse von stärkeren Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts seit Einführung des Lehrplans. 
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Tabele 33: multiple Zusammenhänge zwischen den Veränderungen des 
Mathematikunterrichts und den Faktoren auf Lehrkraftebene 














Alter .17** .17** .17** .16** .16 **  .15** 
individuele Veränderungs-
bereitschaft     .06     .03    -.02    -.04    -.05    -.07 
Lehrbefähigung prozessbe-
zogener Kompetenzen      .02    -.02    .00    -.01    -.01
Wissen zum Lehrplan      .05    .03    .04     .05     .04 
Fortbildung zum Lehrplan 
Mathematik    -.03    -.04    -.03    -.04    -.02 
Fortbildung zu prozessbe-
zogenen Kompetenzen      .14    .10    .10     .08     .05 
Einstelung zum Lehrplan 
afektiv      .05    .04     .05     .06 
Einstelung zum Lehrplan 
kognitiv      .13     .11     .11     .14
** 
Einstelung zur Umsetzung 
des Lehrplans .     .03     .05     .05     .04
Zugehörigkeit zum Typ 
„wenig betrofene Lehr-
kraft“a 
      -.22**    -.22**    -.21** 
Zugehörigkeit zum Typ 
„verantwortungsbewusster 
Teamplayer“a 
      .13     .12     .12
Lehrerkooperation: Aus-
tausch        -.01    -.02 
Lehrerkooperation: Arbeits-
teilung         .13
**     .10 
Lehrerkooperation: 
Kokonstruktion        -.01     .04 
Konsens und 
Kohäsion         -.04 
pädagogische Stagnation 
der Schule          .01 
unterichtsbezogene 
Führung der Schuleitung            .11
** 



















Anmerkungen. Angegeben sind standardisierte Regressionskoefizienten. 
a Es gehen dummy-kodierte Cluster der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberereiche ein. 
** p<.05; * p<.01
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Tabele 34 zeigt die standardisierten Regressionskoefizienten für die Mo-
dele mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen. 
Model 1: Werden nur das Alter sowie die individuele Verände-
rungsbereitschaft der Lehrkräfte für die Vorhersage herangezogen, können 
diese Faktoren zusammen knapp 5% der Varianz der Skala Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen erklären. Die Efektstärken liegen für 
beide Prädiktoren im mitleren Bereich. 
Model 2: Eine zusätzliche Berücksichtigung der selbst eingeschätz-
ten Lehrplankompetenz der Lehrkräfte führt  zu einer deutlich erhöhten 
Varianzaufklärung der abhängigen Variablen von 21.8%. Vor alem die 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen scheint eine hohe Be-
deutung für die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezoge-
ner Kompetenzen zu haben (=.42, p<.01): Die Ausprägung der Skala er-
höht sich um 0.42 Standardabweichungen, wenn sich die Lehrbefähigung 
für prozessbezogene Kompetenzen um eine Standardabweichung erhöht. 
Das Wissen der Lehrkräfte zum Lehrplan, ihre Teilnahme an Fortbildun-
gen zum Lehrplan Mathematik und zu prozessbezogenen Kompetenzen,
leisten keinen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der Lehr-
krafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. 
Das Alter der Lehrkräfte sowie ihre individuele Veränderungsbereitschaft 
sind auch bei gleichzeitiger Berücksichtigung der Lehrplankompetenz sta-
tistisch bedeutsam. 
Model 3: 24% der Varianz der Lehrkrafteinschätzungen zur Reali-
sierung prozessbezogener Kompetenzen kann vorhergesagt werden, wenn 
neben dem Alter, der individuelen Veränderungsbereitschaft und der 
Lehrplankompetenz der Lehrkräfte ihre Einstelung (Einstelung zum 
Lehrplan afektiv, Einstelung zum Lehrplan kognitiv, Einstelung zur Um-
setzung des Lehrplans) zum Lehrplan in das Model einbezogen wird. Von 
den einbezogenen Einstelungsskalen kann lediglich die Einstelung zur 
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Umsetzung des Lehrplans einen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der 
Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen
leisten (=.19, p<.01). In diesem Model hat die individuele Verände-
rungsbereitschaft der Lehrkräfte keinen eigenständigen Efekt mehr. 
Model 4: In dieses Model wird zusätzlich die dummy-kodierte Ty-
penzugehörigkeit der Lehrkräfte der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zung mit dem Lehrplan einbezogen. Referenzkategorie ist die Zugehörig-
keit der Lehrkräfte zum Typ abwartender Skeptiker. Das Model führt ge-
genüber dem vorangehenden Model nur zu einer unwesentlich höheren 
Varianzaufklärung von 24.8%. Wie auch in den drei vorhergehenden Mo-
delen sind die stärksten Prädiktoren die Lehrbefähigung für prozessbezo-
gene Kompetenzen, das Alter der Lehrkräfte sowie deren Einstelung zur 
Umsetzung des Lehrplans. Lehrkräfte, die dem Typ verantwortungsbe-
wusster Teamplayer angehören, weisen im Vergleich zu Lehrkräften vom 
Typ abwartender Skeptiker eine stärkere Einschätzung der  Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen auf. 
Model 5: Das Model, welches zusätzlich die Lehrerkooperation 
berücksichtigt, kann die Varianzaufklärung der Lehrkrafteinschätzungen 
zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen ebenfals nur unwesent-
lich erhöhen (25.9%). Es zeigt sich ein kleiner Zusammenhang mit der 
Lehrerkooperationsskala Kokonstruktion (=.09, p<.05). 
Model 6: In dieses Model gehen ale potentielen Einflussfaktoren 
für die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kom-
petenzen ein, sie können zusammen 27% der Varianz erklären. Die empi-
rischen Daten weisen eine sehr gute Passung mit dem aufgrund theoreti-
scher Vorüberlegungen formulierten Model auf. Im Vergleich zu den Mo-
delfitwerten der Modele 1 bis 5 ist die Passung von Model 6 als am bes-
ten zu bewerten. 
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Werden die Lehrkrafteinschätzungen zu den Kontextbedingungen der 
Schule – Konsens und Kohäsion im Kolegium, pädagogische Stagnation 
der Schule, unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung – nicht berück-
sichtigt, zeigt sich ein eigenständiger Efekt der Lehrerkooperationsskala 
Kokonstruktion, der bei gleichzeitiger Berücksichtigung der genannten 
Faktoren jedoch wieder verschwindet. 
Bei gleichzeitiger Berücksichtigung aler potentielen Einflussfaktoren 
auf die Lehrkrafteinschätzungen zur  Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen sind die besten Prädiktoren: 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen (=.32, p<.01), 
Alter der Lehrkräfte (=.20, p<.01), 
Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ verantwortungsbewusster 
Teamplayer (=.20, p<.01), 
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans (=.16, p<.01), 
unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung (=.11, p<.01), 
Einstelung zum Lehrplan kognitiv (=-.11, p<.05) 
Inhaltlich lässt sich dieser Befund so  interpretieren, dass eine hohe 
selbsteingeschätzte Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen, 
ein hohes Alter, die Zugehörigkeit zum Typ verantwortungsbewusster 
Teamplayer, eine positive Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans, eine 
starke wahrgenommene unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung
sowie eine negative Einstelung zum Lehrplan kognitiv dazu beitragen, 
dass Lehrkräfte in ihrem Mathematikunterricht häufiger Arbeitsweisen 
durchführen lassen, die zu einer Förderung prozessbezogener Kompeten-
zen beitragen. Die wahrgenommene unterrichtsbezogene Führung der 
Schuleitung ist einziger statistisch bedeutsamer Faktor für Lehrkraftein-
schätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen bei gleich-
zeitiger Berücksichtigung aler potentielen Prädiktoren. 
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Das Gefühl, gut auf die Inhalte der Lehrplaninnovation, die stärkere 
Förderung prozessbezogener Kompetenzen, vorbereitet zu sein sowie der 
Umsetzung des Lehrplans positiv gegenüber zu stehen, wirken sich ofen-
sichtlich positiv auf die Häufigkeit aus, mit der Lehrkräfte in ihrem Ma-
thematikunterricht Arbeitsweisen zur Förderung prozessbezogener Kom-
petenzen einsetzen. Ebenso scheint es die Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen zu begünstigen, wenn Lehrkräfte sich sowohl damit befas-
sen, welche Auswirkungen ein Unterricht nach dem Lehrplan auf sie per-
sönlich haben könnte, welche Auswirkungen für die Schüler zu erwarten 
sind sowie wenn sie an der Zusammenarbeit mit Kolegen bezüglich der 
Implementation des Lehrplans interessiert sind. Zusätzlich ist die wahrge-
nommene unterrichtsbezogene Führung durch die Schuleitung bedeut-
sam. Die Einstelung zum Lehrplan kognitiv hat dagegen einen negativen 
Efekt auf die Einschätzungen zur Implementierung des Lehrplans: Lehr-
kräfte, die den Lehrplan eher als zweckdienlich, wichtig und gut bewer-
ten, schätzen die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen als gerin-
ger ein.  
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Tabele 34: multiple Zusammenhänge zwischen der Realisierung prozess-
bezogener Kompetenzen und den Faktoren auf Lehrkraftebene 














Alter .18** .20**  .20**     .20** .22 **  .20** 
individuele Veränderungs-
bereitschaft     .17
**     .07*     .04     .02     .02     .01 
Lehrbefähigung prozessbe-
zogener Kompetenzen     .42
**     .34**     .34**     .33**     .32** 
Wissen zum Lehrplan      .01     .00     .00     .00     .00 
Fortbildung zum Lehrplan 
Mathematik     .08     .04     .07     .06     .06 
Fortbildung zu prozessbe-
zogenen Kompetenzen      .07     .01     .03     .01    -.01 
Einstelung zum Lehrplan 
afektiv       .05     .04     .04     .04 
Einstelung zum Lehrplan 
kognitiv      -.09    -.10
*    -.10*    -.11* 
Einstelung zur Umsetzung 
des Lehrplans .       .19
**     .18**     .17**     .16** 
Zugehörigkeit zum Typ 
„wenig betrofene Lehr-
kraft“a 
       .07     .05     .04
Zugehörigkeit zum Typ 
„verantwortungsbewusster 
Teamplayer“a 
       .24**     .20**     .20** 
Lehrerkooperation: Aus-
tausch         .05     .03 
Lehrerkooperation: Arbeits-
teilung         .00     .01 
Lehrerkooperation: 
Kokonstruktion         .09
*     .06 
Konsens und 
Kohäsion         -.06 
pädagogische Stagnation 
der Schule         -.04 
unterichtsbezogene 
Führung der Schuleitung            .11
** 



















Anmerkungen. Angegeben sind standardisierte Regressionskoefizienten. 
a Es gehen dummy-kodierte Cluster der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberereiche ein. 
** p<.05; * p<.01
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Für die wahrgenommenen Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene 
zeigen sich folgende Ergebnisse, die auch in Tabele 35 dargestelt sind: 
Model 1: Alter und individuele Veränderungsbereitschaft der be-
fragten Lehrkräfte können lediglich 2% der Varianz der wahrgenommenen 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene erklären. 
Model 2: Bei zusätzlicher Berücksichtigung der lehrplanspezifi-
schen Qualifikation kann unwesentlich mehr Variabilität der Auswirkun-
gen des Lehrplans auf Schulebene erklärt werden (4.6%). Das Alter der 
Lehrkräfte sowie ihre Teilnahme an Fortbildungen zum Lehrplan Mathe-
matik sind bedeutsame Prädiktoren. 
Model 3: In diesem Model wird zusätzlich die Einstelung der 
Lehrkräfte zum  neuen Lehrplan berücksichtigt. Es kann 10.4% der Va-
rianz der abhängigen Variable erklären und enthält folgende signifikante 
Prädiktoren: das Alter der Lehrkräfte (=.09; p<.01), die Teilnahme an 
Fortbildungen zum Lehrplan Mathematik (=.23; p<.01) sowie ihre Ein-
stelung zum Lehrplan kognitiv (=.18; p<.01). 
Model 4: Nur knapp 2 weitere Prozent der Variabilität der wahrge-
nommenen Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene können erklärt 
werden, wenn neben dem Alter der Lehrkräfte, ihrer individuelen Verän-
derungsbereitschaft, ihrer lehrplanspezifischen Qualifikation und ihrer 
Einstelung zum Lehrplan auch die Typenzugehörigkeit der  kognitiv-
afektiven Auseinandersetzung einbezogen wird. In diesem Model hat 
weiterhin das Alter der Lehrkräfte einen signifikanten Efekt (=.09, 
p<.05) auf die abhängige Variable, außerdem ihre Teilnahme an Fortbil-
dungen zum Lehrplan Mathematik (b=.23; p<.01), ihre Einstelung zum 
Lehrplan kognitiv (=.16, p<.01), ihre Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans (=.12, p<.05) sowie ihre Zugehörigkeit zum Typ wenig betrof-
fene Lehrkraft (b=-.39, p<.01). 
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Model 5: Werden zusätzlich die Lehrkrafteinschätzungen zur Leh-
rerkooperation berücksichtigt, können insgesamt 15.7% der Varianz der 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene erklärt werden. Die Lehrer-
kooperationsskalen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion können 
dabei keinen eigenständigen Beitrag zur Vorhersage der abhängigen Vari-
ablen leisten. 
Model 6: Bei gleichzeitiger Berücksichtigung aler personenbezo-
genen und strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene kön-
nen insgesamt 17.9% der Variabilität der von den Lehrkräften wahrge-
nommenen Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene bei sehr gutem 
Modelfit erklärt werden. 
Geordnet nach der Stärke ihres Einflusses leisten die folgenden Fak-
toren einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der abhängigen Variab-
len: 
Zugehörigkeit zum Typ wenig betrofene Lehrkraft (b=-.39, p<.01), 
Teilnahme an Fortbildungen zum Lehrplan Mathematik (b=.20, 
p<.01), 
Einstelung zum Lehrplan kognitiv (=.17,p<.01), 
pädagogische Stagnation der Schule (=-.14, p<.01) 
Alter (ß=.08, p<.01). 
Lehrkräfte, die dem Typ abwartender Skeptiker zugeordnet werden, 
nehmen stärkere Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene wahr als 
Lehrkräfte vom Typ wenig betrofene Lehrkraft. Der Unterschied zwi-
schen diesen beiden Lehrkraftypen besteht vor alem darin, dass der Typ 
abwartender Skeptiker stärker auf mögliche persönlichen Auswirkungen 
des Lehrplans sowie eher problematische Aspekte der Lehrplanimplemen-
tation fokussiert und sich bisher weniger mit dem Lehrplan auseinander-
gesetzt hat. Ebenso nehmen diejenigen Lehrkräfte stärkere Auswirkungen 
des Lehrplans auf Schulebene wahr, die an Fortbildungen zum Lehrplan 
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Mathematik teilgenommen haben, die den Lehrplan als eher zweckdien-
lich, wichtig und gut bewerten, ihre Schule als pädagogisch innovativer 
wahrnehmen und die älter sind. 
Die Frage, welche Faktoren auf Lehrkraftebene sich bei gleichzeiti-
ger Berücksichtigung aler Faktoren als stärkste Prädiktoren für die Ein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation erweisen, lässt 
sich nicht für die drei eingesetzten Implementationsskalen einheitlich be-
antworten. Es bestehen hier große Diferenzen zwischen den Veränderun-
gen des Mathematikunterrichts, der Realisierung prozessbezogener Kom-
petenzen  sowie den wahrgenommenen Auswirkungen des Lehrplans auf 
Schulebene. Diese Skalen können durch die Faktoren auf Lehrkraftebene 
auch zu sehr unterschiedlichem Ausmaß vorhergesagt werden. 
Die von den Lehrkräften selbstberichteten Veränderungen des Ma-
thematikunterrichts können durch die einbezogenen Faktoren auf Lehr-
kraftebene nur zu gut 10% erklärt werden. Lediglich vier Faktoren auf 
Lehrkraftebene können bei gleichzeitiger Berücksichtigung aler perso-
nenbezogenen sowie strukturel-systembezogenen Faktoren einen statis-
tisch bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der Veränderungen des Mathe-
matikunterrichts leisten: die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ wenig 
betrofene Lehrkraft, das Alter der Lehrkräfte, ihre Einstelung zum Lehr-
plan kognitiv sowie die von ihnen wahrgenommene unterrichtsbezogene 
Führung der Schuleitung. 
Für die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen haben die selbsteingeschätzte Lehrbefähigung für prozess-
bezogene Kompetenzen, das Alter der Lehrkräfte sowie ihre Zugehörigkeit 
zum Typ verantwortungsbewusster Teamplayer der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzungsbereiche die stärksten Zusammenhänge. Daneben 
spielen die Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans sowie die Einstel-
lung zum Lehrplan kognitiv (negativer Zusammenhang) eine Role, eben-
so die wahrgenommene unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung. 
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Tabele 35: multiple Zusammenhänge zwischen den Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene und den Faktoren auf Lehrkraftebene 
Prädiktor Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation des Lehrplans: 













Alter .11** .10** .09* .09* .09 * .09* 
individuele Veränderungs-
bereitschaft     .12
**     .07    -.02    -.03    -.04    -.03 
Lehrbefähigung prozessbe-
zogener Kompetenzen      .06    -.02     .00    -.02    -.04
Wissen zum Lehrplan      .04     .01     .02     .03     .02 
Fortbildung zum Lehrplan 
Mathematik     .25
**     .23**     .24**     .21**     .20** 
Fortbildung zu prozessbe-
zogenen Kompetenzen      .13     .07     .07     .04     .02 
Einstelung zum Lehrplan 
afektiv       .06     .05     .04     .05 
Einstelung zum Lehrplan 
kognitiv       .18
**     .16**     .17**     .17** 
Einstelung zur Umsetzung 
des Lehrplans .      .08     .12
*     .09     .08
Zugehörigkeit zum Typ 
„wenig betrofene Lehr-
kraft“a 
      -.31**    -.35**    -.39** 
Zugehörigkeit zum Typ 
„verantwortungsbewusster 
Teamplayer“a 
       .01     .04    -.06
Lehrerkooperation: Aus-
tausch         .09     .04 
Lehrerkooperation: Arbeits-
teilung         .07     .08 
Lehrerkooperation: 
Kokonstruktion         .09     .05 
Konsens und 
Kohäsion         -.03 
pädagogische Stagnation 
der Schule           -.14
** 
unterichtsbezogene 
Führung der Schuleitung           .07



















Anmerkungen. Angegeben sind standardisierte Regressionskoefizienten. 
a Es gehen dummy-kodierte Cluster der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche ein. 
** p<.05; * p<.01 
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Die Varianz der Einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kom-
petenzen kann insgesamt zu 27% erklärt werden.
Die von den Lehrkräften wahrgenommenen Auswirkungen des 
Lehrplans auf Schulebene kann von den Faktoren auf Lehrkraftebene zu 
17.9% erklärt werden. Die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ wenig 
betrofene Lehrkraft hat dabei die größte Bedeutung für die von den 
Lehrkräften wahrgenommenen Auswirkungen des Lehrplans auf Schul-
ebene (ß=-,39, p<,01). Weitere Faktoren, die statistisch bedeutsame Zu-
sammenhänge mit diesem Aspekt der Lehrplanimplementation haben, 
sind die Teilnahme der Lehrkräfte an Fortbildungen zum Lehrplan Ma-
thematik, ihre Wahrnehmung des Lehrplans als zweckdienlich, wichtig 
und gut, die Wahrnehmung der Schule als pädagogisch innovativ sowie 
das Alter der Lehrkräfte. 
6.4 Pfadanalytische Befunde 
Die vierte Fragestelung wird mit Hilfe von Strukturgleichungsmodelen 
beantwortet. Das Strukturgleichungsmodel wird aufgrund der Erkenntnis-
se des theoretischen Hintergrundes formuliert und einer empirischen Prü-
fung unterzogen. Das Model wird lediglich für die Lehrkrafteinschätzun-
gen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen spezifiziert. Diese 
Entscheidung wurde getrofen, da dieser Aspekt der Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation des Lehrplans als der wichtigste betrachtet 
wird, da die Lehrkräfte hier am direktesten angeben, inwieweit die Inno-
vation tatsächlich den Unterricht erreicht.  
Wie in Kapitel 3 dieser Arbeit dargestelt, ist die am nahe liegendste 
Bezugswissenschaft dieser Arbeit die Lehrplanforschung. Da diese jedoch 
zum einen nur ungenügende Erkenntnisse vor alem über das Zusammen-
spiel mehrerer potentieler Einflussfaktoren auf die Implementation einer 
Lehrplaninnovation hervorgebracht hat und zum anderen wenig theoriege-
leitet arbeitet, wurde zudem auf die Difusionstheorie sowie das 
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Concerns-Based-Adoption Model zurückgegrifen. Das Strukturglei-
chungsmodel wird auf Grundlage zentraler Ergebnisse der drei genannten 
Forschungsstränge erarbeitet und auf Passung mit den eigenen Daten 
überprüft. Dafür solen an dieser Stele noch einmal kurz diejenigen Zu-
sammenhänge genannt werden, die in das Strukturgleichungsmodel ein-
gehen (s. auch Kapitel 3). 
Aus der Lehrplanforschung sind folgende Zusammenhänge bekannt (s. 
Abbildung 27): 
Eine hohe individuele Veränderungsbereitschaft von Lehrkräften steht 
mit einem hohen Wissen von Lehrkräften bezüglich eines Lehrplans 
im Zusammenhang. 
Ein hohes Wissen von Lehrkräften bezüglich eines Lehrplans steht mit 
einer hohen Lehrplankompetenz im Zusammenhang. 
Die Lehrplankompetenz ist zentrale Voraussetzung für die Verwen-
dung von Lehrplänen im Unterricht und damit auch für deren Imple-
mentation. Für die vorliegende Arbeit bedeutet das, dass ein Zusam-
menhang zwischen der Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompe-
tenzen sowie den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozess-
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Das Concerns-Based Adoption Model geht von folgenden zentralen An-
nahmen aus (s. Abbildung 29): 
Die Entwicklung der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche
setzt bestimmte schulische Kontextbedingungen (hier: unterrichtsbezo-
gene Führung der Schuleitung) voraus: Die Schuleitung muss die Ver-
änderung initieren und unterstützen, zudem muss sie strukturele Maß-
nahmen zur Implementation zur Verfügung stelen (hauptsächlich Zeit 
und Gelegenheit der Lehrkräfte zur gemeinsamen Erarbeitung der In-
novation). Dies wird im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durch 
die Lehrerkooperationsskalen Austausch, Arbeitsteilung sowie 
Kokonstruktion erfasst; 
Lehrerkooperation ist ein wichtiges Mitel, um die Entwicklung der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche sowie die Implemen-
tation einer Innovation positiv zu beeinflussen. 
Bestimmte Muster der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsberei-
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Direkte Efekte auf die Implementation des Lehrplans werden entspre-
chend dem Model von folgenden Faktoren auf Lehrkraftebene ange-
nommen:
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen, 
Einstelung zum Lehrplan (Einstelung zum Lehrplan afektiv, Einstel-
lung zum Lehrplan kognitiv, Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans,
Typen von Lehrkräften hinsichtlich der kognitiv-afektive Auseinander-
setzungsbereiche, 
Lehrerkooperation (Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) und 
unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung.
Von den übrigen einbezogenen Faktoren (Ausnahme: Lehrbefähigung 
prozessbezogener Kompetenzen) wird zusätzlich ein indirekter Efekt auf 
die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompe-
tenzen erwartet. 
Abbildung 32 zeigt das Ergebnis der empirischen Überprüfung des hier 
entwickelten Models. Dargestelt sind hier nur Pfade, die a) ein 
Signifikanzniveau von mindestens .05 aufweisen und b) dessen Wert der 
Regressionskoefizienten bei mindestens .10 liegt. Aus Gründen der Über-
sichtlichkeit sind des Weiteren nur die Pfade direkter Efekte dargestelt. 
Indirekte Efekt werden im Anschluss an die Grafik gesondert dargestelt. 
Ebenso werden aus Gründen der Übersichtlichkeit die Messmodele der 
latenten Variablen in der Grafik nicht dargestelt. 
Abbildung 32: empiris
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prägt, es sich aber dennoch um einen ersten Versuch handelt, theoriegelei-
tete Erkenntnisse aus zwei Modelen sowie empirische Erkenntnisse der 
Lehrplanforschung in einem Model zu verbinden, ist dieser Modelfit zu 
akzeptieren. 
23% der Varianz der Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
können durch das Model erklärt werden. Direkte Pfade zeigen sich von 
den folgenden personenbezogenen sowie strukturel-systembezogenen 
Faktoren auf Lehrkraftebene auf die Lehrkrafteinschätzungen zur Reali-
sierung prozessbezogener Kompetenzen: 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen (=.30, p<.01), 
Zugehörigkeit zum Typ verantwortungsbewusster Teamplayer der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche (b=.22, p<.01), 
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans (=.14, p<.01), 
unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung (=.13, p<.01). 
Die indirekten Efekte der Faktoren Einstelung zum Lehrplan kogni-
tiv, Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion, unterrichtsbezogene Füh-
rung der Schuleitung sowie die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ 
wenig betrofene Lehrkraft der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungs-
bereiche sind dabei jedoch so klein, dass sie keine praktische Bedeutung 
haben. Auch bei der simultanen Berücksichtigung von sowohl direkten als 
auch indirekten Efekten hat die Skala Einstelung zum Lehrplan afektiv 
keinen Zusammenhang mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen. Folgende Faktoren wirken indirekt, d.h. 
vermitelt über andere Faktoren auf Lehrkraftebene auf die Lehrkraftein-
schätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen: 
individuele Veränderungsbereitschaft (=.14, p<.01),
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans (=.13, p<.01),
Wissen über den Lehrplan (=.11, p<.01),
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Die Betrachtung von sowohl direkten als auch indirekten Efekten ofen-
bart Einblicke in die Gesamteinflussstärke einzelner Variablen. Diese 
werden anhand der  Tabelen 36-41, die neben dem jeweiligen Gesamt-
Efekt auf die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezoge-
ner Kompetenzen auch getrennt Auskunft über die direkten sowie indirek-
ten Efekte geben, erläutert. 
Wie bereits in multiplen Regressionsanalysen gezeigt, hat die indi-
viduele Veränderungsbereitschaft der Lehrkräfte keinen direkten Efekt 
auf die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kom-
petenzen. Dennoch ist sie für die Implementation der Lehrplaninnovation 
von Bedeutung. Vermitelt über die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ 
verantwortungsbewusster  Teamplayer der  kognitiv-afektiven  
Auseinandersetzungsbereiche, der Einstelung zur Umsetzung des Lehr-
plans, dem Wissen zum Lehrplan sowie der Lehrbefähigung für prozess-
bezogene Kompetenzen hat die individuele Veränderungsbereitschaft ei-
nen kleinen indirekten Efekt auf die Lehrkrafteinschätzungen zur Reali-
sierung prozessbezogener Kompetenzen(s. Tabele 36).  
Tabele 36: Efekte der individuelen Veränderungsbereitschaft auf die 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
individuele Veränderungsbereitschaft 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen 
--- .14** .14** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
Ebenfals alein indirekte Efekte auf die Lehrkrafteinschätzungen 
zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen gehen vom Wissen zum 
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Lehrplan aus. Vermitelt über die selbsteingeschätzte Lehrbefähigung für 
prozessbezogene Kompetenzen sowie der Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans hat das Wissen zum Lehrplan einen Efekt auf die Lehrkraftein-
schätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen (s. Tabele 
37). 
Tabele 37: Efekte des Wissens zum Lehrplan auf die Realisierung pro-
zessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
Wissen zum Lehrplan 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen 
--- .11** .11** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
Den größten direkten Effekt auf die Lehrkrafteinschätzungen zur 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen hat die Lehrbefähigung für 
prozessbezogene Kompetenzen. Dieser personenbezogene Faktor auf 
Lehrkraftebene kann wiederum zu einem hohen Varianzanteil (37%) er-
klärt werden durch das erworbene Wissen zum Lehrplan, der Einstelung 
zum Lehrplan kognitiv sowie der Einstelung zur Umsetzung des Lehr-
plans und der Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ wenig betrofene 
Lehrkraft der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche (s. Tabel-
le 38). 
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Tabele 38: Efekte der Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen 
auf die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
Lehrbefähigung für prozessbezogene 
Kompetenzen 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen .30
** --- .30** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
Die Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans hat sowohl einen di-
rekten, als auch einen indirekten, über die Lehrbefähigung für prozessbe-
zogene Kompetenzen  vermitelten Efekt auf Lehrkrafteinschätzungen zur 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. Eine positive Einstelung 
gegenüber der Umsetzung der Lehrplaninnovation trägt also sowohl direkt 
dazu bei, dass zentrale Inhalte der Innovation im Unterricht umgesetzt 
werden, als auch dazu, dass die Lehrkräfte ihre Vorbereitung auf die Ver-
mitlung dieser Inhalte besser einschätzen (s. Tabele 39). 
Tabele 39: Efekte der Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans auf die 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen .14
** .13** .27** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
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Lehrkräfte, die ein Muster der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung
aufweisen, das dem Typ verantwortungsbewusster Teamplayer entspricht, 
schätzen im Vergleich zu Lehrkräften vom Typ abwartender Skeptiker ih-
re Realisierung prozessbezogener Kompetenzen stärker ein. Der Efekt ist 
nahezu ausschließlich ein direkter Efekt (s. Tabele 40). 
Tabele 40: Efekte der Zugehörigkeit zum Typ verantwortungsbewusster 
Teamplayer auf die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
Zugehörigkeit zum Typ verantwortungsbewusster 
Teamplayer 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
 Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen .22
** .03 .24** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
Die von den Lehrkräften wahrgenommene unterrichtsbezogene 
Führung der Schuleitung wirkt hauptsächlich direkt auf die Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation. Signifikante 
Pfade mit sehr kleinen Regressionskoeffizienten ergeben sich zudem für 
einen über die Kokonstruktion, Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans 
sowie über die Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen vermit-
telten Effekt. Entgegen den Erwartungen des Models hat die von den 
Lehrkräften wahrgenommene unterrichtsbezogene Führung der Schulei-
tung weder auf die Einstelung der Lehrkräfte zum Lehrplan noch auf de-
ren Typenzugehörigkeit der kognitiv-affektiven Auseinandersetzungsbe-
reichen oder das Wissen zum Lehrplan einen Effekt (s. Tabele 41). 
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Tabele 41: Efekte der unterrichtsbezogenen Führung der Schuleitung 
auf die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
endogene Variable 
unterrichtsbezogene Führung durch die 
Schuleitung 
direkter Effekt indirekter Effekt Total-Effekt 
Realisierung prozessbezogener 
Kompetenzen .13
** .07** .19** 
Anmerkung. *p<.05, **p<.01 
Zusammenfassend betrachtet können 23% der Varianz der Lehrkraft-
einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen  bei ak-
zeptablem Modelfit durch die folgenden Faktoren (geordnet nach Stärke 
des Efekts) erklärt werden: 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen,
Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans,
Zugehörigkeit zum Typ verantwortungsbewusster Teamplayer der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche, 
unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung,
individuele Veränderungsbereitschaft sowie 
Wissen zum Lehrplan.
Ausschließlich oder zum großen Teil indirekt vermitelt sind dabei 
die Efekte der Lehrkrafteinschätzungen  Einstelung zur Umsetzung des 
Lehrplans, individuele Veränderungsbereitschaft sowie Wissen zum 
Lehrplan. Vermitelt sind die Efekte für ale drei Faktoren über die Lehr-
befähigung prozessbezogener Kompetenzen, die Efekte des Wissen zum 
Lehrplan sowie der individuelen Veränderungsbereitschaft zusätzlich 
über die Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans. 
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Die Varianz der Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen, der 
eine sehr wichtige Bedeutung für die Implementation des Lehrplans zu-
kommt, kann zu 37% erklärt werden. Die größte Bedeutung hierfür haben 
die Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans sowie das Wissen zum Lehr-
plan. 
Die Varianz der Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans kann zu 
32% erklärt werden. Neben dem Wissen zum Lehrplan und der individuel-
len Veränderungsbereitschaft haben die Lehrerkooperationsskalen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion einen direkten Efekt, wobei 
der Efekt für die Arbeitsteilung negativ ist (=.10, p<.05). 
Keine Efekte auf die abhängige Variable lassen sich für die Fakto-
ren auf Lehrkraftebene Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion, Ein-
stelung zum Lehrplan afektiv, Einstelung zum Lehrplan kognitiv sowie 
für die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ wenig betrofene Lehrkraft
der kognitiv-afektiven Auseinandersetzungsbereiche zeigen. 
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7. Zusammenfassung und Diskussion 
In diesem Kapitel werden Ziel und Gegenstand der Untersuchung sowie 
die Untersuchungsfragen, der Aufbau der Untersuchung und der theoreti-
sche Bezug zusammenfassend dargestelt. Zentrale empirische Ergebnisse 
werden zusammengefasst und interpretiert sowie die empirischen Befunde 
im Spiegel der theoretischen Überlegungen reflektiert. Es werden schul-
praktische Implikationen abgeleitet und ein Ausblick auf sich anbietende 
künftige Forschungsvorhaben gegeben. 
7.1 Zur Untersuchung 
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, nach Selbstaussagen von Lehrkräften 
Faktoren zu identifizieren, die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementati-
on einer Lehrplaninnovation vorhersagen. Innovation und somit Gegen-
stand der Untersuchung ist ein Mathematiklehrplan für Grundschulen in 
Nordrhein-Westfalen, der mit dem Schuljahr 2008/09 verbindlich einge-
führt wurde. Diese Lehrplanrevision war  eine Reaktion auf die Verab-
schiedung nationaler Bildungsstandards, die als Folge des unbefriedigen-
den Abschneidens deutscher Schüler bei internationalen Schuleistungs-
studien entstanden. Zentrale Neuerung des hier untersuchten Mathematik-
lehrplans ist die stärkere Betonung prozessbezogener mathematischer 
Kompetenzen. 
Die Implementation der betrachteten Lehrplaninnovation wurde er-
fasst durch ihre Verankerung im Unterricht, operationalisiert durch Lehr-
krafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen im 
Mathematikunterricht und zu Veränderungen, die Lehrkräfte in ihrem Ma-
thematikunterricht sowie auf Schulebene seit Einführung des neuen Ma-
thematiklehrplans wahrnehmen und berichten, operationalisiert durch die 
Skalen Veränderungen des Mathematikunterrichts sowie Auswirkungen 
des Lehrplans auf Schulebene. 
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Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovati-
on solten erklärt werden durch Faktoren auf Ebene der Lehrkraft. Die 
Auswahl der berücksichtigten Faktoren auf Ebene der Lehrkraft erfolgte 
überwiegend theoriegeleitet: Neben empirischen Befunden der Lehrplan-
forschung wurden Faktoren einbezogen, die im Concerns-Based Adoption 
Model (CBAM) sowie der Difusionstheorie als bedeutsam für die Im-
plementation von Innovationen beschrieben werden. 
Die berücksichtigten Faktoren auf Lehrkraftebene wurden unterteilt 
in personenbezogene (Alter, individuele Veränderungsbereitschaft, Lehr-
plankompetenz,  Einstelung  zum  Lehrplan,  kognitiv-afektive  
Auseinandersetzungsbereiche) sowie strukturel-systembezogene (Kon-
textbedingungen der Schule, Lehrerkooperation). 
Die Untersuchungsfragen bezogen sich auf die Implementation der 
Lehrplaninnovation sowie auf Zusammenhänge zwischen den personen-
bezogenen und strukturel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene 
und der Implementation der Lehrplaninnovation: 
1. Inwieweit ist – nach Aussagen der Lehrkräfte – die Implementation der 
Lehrplaninnovation zwei Jahre nach ihrer Einführung fortgeschriten?
Die deskriptive Auswertung der Skalen Veränderungen des Mathematik-
unterrichts, Realisierung prozessbezogener Kompetenzen und Auswirkun-
gen des Lehrplans auf Schulebene gab einen Überblick über den Stand der 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation zum 
Zeitpunkt der Befragung. 
2. Zeigen sich auch in der eigenen Stichprobe die postulierten Zusam-
menhänge zwischen Faktoren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation? Mit Hilfe von 
bivariaten Korrelationsanalysen wurde überprüft, ob die einbezogenen 
Faktoren auf Lehrkraftebene Zusammenhänge mit Lehrkrafteinschätzun-
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gen zur Lehrplanimplementation zeigen. Diese Überprüfung verfolgte das 
Ziel, bestehende Befunde zu replizieren und scheint notwendig, da es sich 
bei den empirischen Ergebnissen der Lehrplanforschung überwiegend um 
bereits ältere Befunde handelte und die Befunde des CBAM sowie der 
Difusionstheorie in den Kontext der Lehrplanforschung übertragen wur-
den. 
Für  die  meisten  personenbezogenen  sowie  strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene wurden positive  Zusam-
menhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehr-
planinnovation erwartet. Für folgende Faktoren wurden hingegen negative 
Zusammenhänge erwartet: Alter der Lehrkräfte, kognitiv-afektiver 
Auseinandersetzungsbereich kein/geringes  Bewusstsein,  kognitiv-
afektiver Auseinandersetzungsbereich Aufgabenmanagement, pädagogi-
sche Stagnation der Schule. 
3. Welche Faktoren auf Lehrkraftebene sind bei multivariater Betrachtung 
bedeutsam für die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation einer 
Lehrplaninnovation?  In sequentielen Regressionsmodelen wurden mul-
tiple Zusammenhänge zwischen den personenbezogenen sowie struktu-
rel-systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene und den Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation des Lehrplans untersucht. Zunächst wur-
den algemeine personenbezogene Faktoren auf Lehrkraftebene (Alter so-
wie individuele Veränderungsbereitschaft) als Prädiktoren aufgenommen, 
in weiteren Schriten wurden die Lehrplankompetenz, die Einstelung ge-
genüber dem Lehrplan sowie die kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche hinzugefügt. In zwei weiteren Modelen wurden zusätzlich 
der Efekt der Lehrerkooperation sowie der  Kontextbedingungen der 
Schule betrachtet. 
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Durch diese Analysemethode konnten  Aussagen darüber gemacht wer-
den, 
welche Faktoren auf Lehrkraftebene bei gleichzeitiger Berücksich-
tigung (überhaupt) einen Zusammenhang mit den Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation zeigen, 
welche Faktoren auf Lehrkraftebene bei gleichzeitiger Berücksich-
tigung die stärksten Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzun-
gen zur Implementation der Lehrplaninnovation zeigen, 
wie gut die Faktoren auf Lehrkraftebene gemeinsam die Lehrkraft-
einschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation vorher-
sagen können. 
4. Gibt es in den Daten Hinweise auf indirekte Efekte zwischen den Fak-
toren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementati-
on der Lehrplaninnovation? In der Lehrplanforschung, dem CBAM sowie 
der Difusionstheorie wird teilweise von indirekten Efekten bestimmter 
Faktoren auf die Implementation einer Innovation ausgegangen. Diese 
postulierten indirekten Efekte wurden mit Hilfe eines Strukturglei-
chungsmodels überprüft. Neben der Überprüfung auch indirekter Efekte 
stelte das Model einen Versuch dar, die Erkenntnisse verschiedener For-
schungsstränge zu vereinen, um so einen Beitrag zur theoriegeleiteten 
Forschung zu Gelingensbedingungen der Implementation von Lehrplan-
innovationen zu leisten. Da die Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung 
prozessbezogener Kompetenzen  als bedeutendster Aspekt der Lehrplan-
implementation betrachtet wurde, wurde das Strukturgleichungsmodel 
mit dieser Skala als abhängiger Variable überprüft. 
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7.2 Ergebnisse 
1. Inwieweit ist - nach Aussage der Lehrkräfte – die Implementation der 
Lehrplaninnovation zwei Jahre nach ihrer Einführung fortgeschriten? 
Die Veränderungen des Mathematikunterrichts seit Einführung des 
Grundschul-Mathematiklehrplans mit dem Schuljahr 2008/09 werden 
operationalisiert durch Veränderungen des zeitlichen Umfangs Methoden 
ofenen Unterrichts und kooperativer Lernformen sowie durch Verände-
rungen der Bedeutung der prozessbezogenen Kompetenzen. Für mehr als 
drei Viertel der Lehrkräfte ist der zeitliche Umfang, den Methoden ofe-
nen Unterrichts im Mathematikunterricht einnehmen, seit Einführung des 
neuen Mathematiklehrplans insgesamt gestiegen, knapp ein Viertel der 
Lehrkräfte berichtet eine starke Zunahme. Zwei Dritel der befragten 
Lehrkräfte berichtet die Zunahme des zeitlichen Umfangs Methoden ofe-
nen Unterrichts. Die Bedeutung der einzelnen prozessbezogenen Kompe-
tenzen hat ebenfals für einen Großteil der befragten Lehrkräfte zuge-
nommen: Drei Viertel bis vier Fünftel der befragten Lehrkräfte geben je-
weils an, die Bedeutung dieser Kompetenzen sei etwas oder stark gestie-
gen. Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrheit der Lehrkräfte über  leichte 
Veränderungen berichtet. 
Die einzelnen prozessbezogenen Kompetenzen werden in relativ un-
terschiedlichem Ausmaß gefördert: Während Arbeitsweisen, die der För-
derung des Erkennens von Zusammenhängen sowie der Beschreibung ei-
gener Vorgehensweisen dienen, von einer großen Mehrheit der Lehrkräfte 
vergleichsweise häufig (d.h. mindestens einmal pro Woche) im Mathema-
tikuntericht eingesetzt werden, wird das Üben der Auswahl geeigneter 
Darstelungen oder die Übersetzung von Sachsituationen in die Sprache 
der Mathematik seltener (d.h. höchstens einmal in zwei Wochen) durchge-
führt. Auf Skalenebene betrachtet, geben die befragten Lehrkräfte an, Ar-
beitsweisen, die im Zusammenhang mit der Förderung prozessbezogener 
Kompetenzen stehen, etwa einmal pro Woche in ihrem Mathematikunter-
richt einzusetzen. 
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Die Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene betrefen den Um-
gang der Schule mit Zielen sowie mögliche Veränderungen der innerschu-
lischen Kooperation. Die befragten Lehrkräfte geben im Durchschnit an, 
Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene seien eher nicht bis eher zu 
bemerken. 
Zwei Jahre nach Einführung der Lehrplaninnovation berichten die 
Lehrkräfte leichte Veränderungen ihres Mathematikunterrichts und geben 
an, prozessbezogene Kompetenzen in ihrem Mathematikunterricht durch-
schnitlich einmal pro Woche zu fördern. Mit Blick auf andere Studien, 
die von einer beträchtlichen Zeitdauer für schulische Veränderungen aus-
gehen, können die Ergebnisse mit aler Vorsicht positiv bewertet werden. 
Nach Ansicht von Hal und Hord (2000) ist bei kleineren Innovationen 
von drei bis fünf Jahren auszugehen, bis sie auf einem hohen Niveau im-
plementiert sind, bei komplexeren Innovationen  sogar von bis zu acht 
Jahren. Borman et al. (2003) berichten in ihrer Metaanalyse, dass Efekte 
von schulischen Innovationen, gemessen an Schülerleistungen, in den Jah-
ren zwei und drei nach Implementation vergleichsweise schwach sind. 
Erst im vierten Jahr der Implementation steigen die Efekte deutlich an, 
d.h. es sind deutliche Verbesserungen der Schülerleistungen zu vermer-
ken. 
2. Zeigen sich auch in der eigenen Stichprobe die postulierten Zusam-
menhänge zwischen Faktoren auf Lehrkraftebene und Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation? 
Insgesamt lassen sich die meisten der im Theorieteil dieser Arbeit (s. Ka-
pitel 3) postulierten Zusammenhänge zwischen Faktoren auf Lehrkraft-
ebene und der Implementation der Lehrplaninnovation bestätigen. Berich-
tet und diskutiert werden an dieser Stele Ergebnisse der bivariaten Korre-
lationsanalysen, die nicht im Einklang mit den Erwartungen in Bezug auf 
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die Zusammenhänge zwischen Faktoren auf Lehrkraftebene und Lehr-
krafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation stehen. 
 Diese erwartungswidrigen Ergebnisse sind: 
1) die Veränderungen des Mathematikunterrichts zeigen nur mit 13 der 
insgesamt 20 Faktoren auf Lehrkraftebene Zusammenhänge; 
2) das Alter der Lehrkräfte zeigt einen positiven Zusammenhang mit 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovati-
on und 
3) nicht ale Bereiche der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung zei-
gen Zusammenhänge mit Lehrkrafteinschätzungen zur Implementa-
tion der Lehrplaninnovation. 
1) Die Veränderungen des Mathematikunterrichts zeigen nur mit 13 der 
insgesamt 20 Faktoren auf Lehrkraftebene Zusammenhänge. Keine Zu-
sammenhänge zeigen die Veränderungen des Mathematikunterrichts mit 
den Faktoren individuele Veränderungsbereitschaft, Wissen zum Lehr-
plan, Fortbildungen zum Lehrplan, Aufgabenmanagement, pädagogische 
Stagnation der Schule, Konsens und Kohäsion sowie Kokonstruktion. 
Eine Erklärung für diese fehlenden Zusammenhänge ist eine mögli-
cherweise mangelnde Validität der Skala Veränderungen des Mathematik-
unterrichts: Die Skala unterliegt der Gefahr von Erinnerungsfehlern und 
Prozessen subjektiver Verzerrungen und ist daher möglicherweise weniger 
valide. Die Beantwortung der Items, die die Veränderungen des Mathema-
tikunterichts erfassen, ist für die Lehrkräfte möglicherweise schwierig: 
Zum einen müssen sie einen zeitlichen Vergleich bestimmter Aspekte ih-
res Mathematikunterrichts vornehmen. Dabei kann es zu Erinnerungs-
fehlern kommen (Gerrig & Zimbardo, 2008). Erinnerungen können bei-
spielsweise durch Vorwissen beeinflusst werden (Bergman & Roedinger, 
1999).  Es ist denkbar, dass Lehrkräfte, die wissen, dass die Förderung 
prozessbezogener Kompetenzen in erster Linie in einem Unterricht mög-
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lich ist, der viele kooperative und ofene Elemente enthält, eher angeben, 
diesbezüglich Veränderungen vorgenommen zu haben. Verstärkt werden 
kann dieser Erinnerungsfehler durch Prozesse der sozialen Erwünschtheit. 
Zum anderen können neben Erinnerungsfehlern auch Prozesse sub-
jektiver Verzerrungen die Validität dieser Items beeinträchtigen: Die 
Lehrkräfte müssen bei Beantwortung der Items reflektieren, ob sie in ih-
rem Mathematikunterricht Veränderungen vorgenommen haben. Eine 
Falstudie von Walsh und anderen (1991) zeigt, dass Lehrkräfte das Aus-
maß von Veränderungen ihres Unterrichts in Bezug auf die Verwendung 
anderen Unterrichtsmaterials oder dem verstärkten Einsatz kooperativer 
Lernformen unterschätzen können: Obwohl die in der Studie untersuchte 
Grundschulehrkraft ausgewählt wurde, weil andere Lehrkräfte der Mei-
nung waren, sie habe ihren Unterricht stark hinsichtlich der genannten 
Aspekte verändert, gab die Lehrkraft selbst an, nur marginale Verände-
rungen diesbezüglich vorgenommen zu haben. Die Autoren stelen in ihrer 
Studie heraus, dass Veränderungen zum einen als langsame und kontinu-
ierliche Prozesse beschrieben werden und zum anderen lediglich einen 
Teil der Identität von Lehrkräften darstelen, was dazu führt, dass diese 
selbst das Ausmaß der Veränderung ihres Unterrichts als gering wahrneh-
men. 
2) Das Alter zeigt einen positiven Zusammenhang mit Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation: Die Hypothese, dass 
das Alter von Lehrkräften einen negativen Zusammenhang mit der Im-
plementation von (neuen) Lehrplänen aufweist, stammt aus empirischen 
Studien der Lehrplanforschung. Die hier vorgestelten Ergebnisse zeigen 
jedoch einen gegenteiligen Zusammenhang. Vor dem Hintergrund bzw. 
dem Entstehungszusammenhang des CBAM erscheint es durchaus plausi-
bel, dass gerade ältere Lehrkräfte die Implementation von (Lehrplan-) In-
novationen stärker unterstützen: Frances Fuler, Mitautorin des CBAM, 
hat beschrieben, welche Aufmerksamkeitsfoki Lehrkräfte, die in den Be-
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ruf einsteigen, zunächst und im weiteren Zeitverlauf haben. Sie be-
schreibt, dass Lehrkräfte zunächst sehr auf sich selbst und ihre eigene 
Role in der Schule bezogen sind. Erst mit einiger Erfahrung verschiebt 
sich ihre Aufmerksamkeit auf aufgabenbezogene Schwerpunkte und spä-
ter auch auf außenbezogene Auseinandersetzungsbereiche (Fuler, 1969). 
Die Beschäftigung mit möglichen Wirkungen und Auswirkungen des ei-
genen Unterrichts auf die Schüler und daran eventuele anschließende 
Veränderungen des Unterrichts ist bei jungen Lehrkräften nach dieser 
Theorie noch nicht zu erwarten. 
  Ein Ergebnis, dass mit dem CBAM im Einklang steht, hat Wacker in 
seiner Studie zur Steuerungswirkung von Bildungsstandards beschrieben 
(Wacker, 2008): Danach schätzen jüngere Lehrkräfte die Rahmenbedin-
gungen (z.B. Klassengröße, räumliche Bedingungen, vorhandenes Unter-
richtsmaterial) für die Umsetzung von Bildungsstandards signifikant 
schlechter ein als ältere Lehrkräfte (>50 Jahre). Auch dies deutet darauf 
hin, dass jüngere Lehrkräfte stärker mit dem täglichen Unterrichtsgesche-
hen beschäftigt und auch dadurch belastet sind. Ältere Lehrkräfte sind 
routinierter und erfahrener und haben so eine höhere Kapazität für die Im-
plementation von Innovationen. 
3) Nicht ale Bereiche der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung zeigen 
Zusammenhänge mit Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der 
Lehrplaninnovation. Erwartungsgemäß zeigen die Auseinandersetzungs-
bereiche kein/geringes Bewusstsein sowie Auswirkungen auf Lernende 
Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation 
der Lehrplaninnovation: Für ale Aspekte der Implementation des Lehr-
plans ist es von Bedeutung, dass sich die Lehrkräfte bereits mit dem Lehr-
plan beschäftigt und Wissen über ihn erworben haben. Ebenso steht eine 
stärkere Implementation des Lehrplans mit einer stärkeren Beschäftigung 
der Lehrkräfte mit möglichen Wirkungen und Auswirkungen eines Unter-
richts nach dem neuen Mathematiklehrplan in Zusammenhang. 
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  Keine Zusammenhänge zeigen sich zwischen dem Bereich Aufga-
benmanagement und den Skalen Veränderungen des Mathematikunter-
richts sowie Auswirkungen auf Schulebene. Die Bereiche persönliche Be-
trofenheit und Kooperation zeigen keine Zusammenhänge mit Lehrkraft-
einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen. 
  Eine mögliche Erklärung für diese fehlenden Zusammenhänge ist 
methodischer Art: Die Autoren des CBAM  gehen davon aus, dass die 
Entwicklung von Auseinandersetzungsbereichen mit Innovationen ein stu-
fenförmiger Prozess ist, bei dem zunächst selbstbezogene, dann aufga-
benbezogene und schließlich außenbezogene Concerns im Mitelpunkt 
stehen (s. Kapitel 3.2.4). Empirische Studien haben jedoch ergeben, dass 
sich von Innovationen betrofene Personen meist gleichzeitig mit mehre-
ren Bereichen beschäftigen. Daraus folgt, dass es möglicherweise ange-
messener ist, nicht Zusammenhänge zwischen einzelnen Bereichen der 
kognitiv-afektiven Auseinandersetzung und der Implementation von In-
novationen zu betrachten, sondern Typen zu bilden, die sich durch ein 
spezifisches Profil der Auseinandersetzungsbereiche auszeichnen. 
3. Welche Faktoren auf Lehrkraftebene sind bei multivariater Betrach-
tung bedeutsam für Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der 
Lehrplaninnovation? 
An dieser Stele werden die empirischen Ergebnisse hinsichtlich der Fra-
ge, welche Faktoren auf Lehrkraftebene sich bei multivariater Betrachtung 
als bedeutsam für Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehr-
planinnovation erweisen, zunächst für die drei Skalen der Lehrplanim-
plementation zusammengefasst und diskutiert. Erwartungen bestehen im 
Hinblick auf die Richtungen etwaiger Zusammenhänge (s. Fragestelung 
2), nicht aber dazu, welche Faktoren bei gleichzeitiger Berücksichtigung 
bedeutsam für die Implementation der Lehrplaninnovation sind. Anschlie-
ßend werden aufälige Ergebnisse, die ale Aspekte der Lehrplanimple-
mentation gemeinsam betrefen, herausgestelt und interpretiert. 
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  Die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ des abwartenden Skepti-
kers ist stärkster Prädiktor für die Veränderungen des Mathematikunter-
richts. Lehrkräfte, die dem Typ des abwartenden Skeptikers angehören, 
berichten stärkere Veränderungen ihres Mathematikunterrichts als Lehr-
kräfte vom Typ der wenig betrofenen Lehrkraft: Lehrkräfte, die angeben, 
bisher wenig Wissen über den neuen Lehrplan zu haben, sich aber durch 
eine hohe persönliche Betrofenheit dadurch sowie eine vergleichsweise 
starke Fokussierung auf eher praktisch-problematische Aspekte der Um-
setzung des Lehrplans auszeichnen, berichten von stärkeren Ve r ä n d e r u n -
gen des Mathematikunterrichts seit Einführung des Lehrplans. 
Dieses Ergebnis widerspricht den Erwartungen: Empirische Studien, 
die den Zusammenhang zwischen Schwerpunkten der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzung und der Implementation von Innovationen untersucht 
haben, berichten eine wenig fortgeschritene Implementation für diesen 
Typ (Hal & Hord, 2006; Bitan-Friedlander et al., 2004). Keine der ge-
nannten Studien hat jedoch explizit untersucht, inwieweit Lehrkräfte ihren 
Unterricht als Reaktion auf die betrachtete Innovation verändert haben. 
Für vorgenommene Veränderungen des eigenen Unterrichts ist es, den ei-
genen Ergebnissen nach zu urteilen, möglicherweise wichtiger, sich über-
haupt mit der Innovation zu beschäftigen und von ihr betrofen zu sein. 
Darüber hinaus ist es möglich, dass dieses Ergebnis aufgrund einer poten-
tiel geringen Validität der Skala Veränderungen des Mathematikunter-
richts entstanden ist (s. Fragestelung 2). 
Des Weiteren berichten von stärkeren Veränderungen ihres Mathe-
matikunterrichts diejenigen Lehrkräfte, die älter sind, den Lehrplan als 
zweckdienlich, wichtig und gut bewerten sowie die Schuleitung als stark 
unterichtsbezogen führend wahrnehmen. Die unterrichtsbezogene Füh-
rung der Schuleitung ist der einzig strukturel-systembezogene Faktor auf 
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Ebene der Lehrkraft, der einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang 
mit dieser Skala der Lehrplanimplementation aufweist. 
Insgesamt können ale personenbezogenen und strukturel-
systembezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene 10% der Varianz der 
wahrgenommenen Veränderungen des Mathematikunterrichts erklären. 
Nach Cohen (1988) und Rost (2007) kann bei diesem Wert von einer mit-
leren praktischen Relevanz gesprochen werden. Ein Determinationskoef-
fizient von .10 erscheint zwar zunächst eher klein, Rost (2007) warnt je-
doch davor, Werte dieser Größenordnung zu unterschätzen. Dieser Deter-
minationskoefizient entspricht einer multiplen Korrelation von etwa .30. 
Dies bedeutet, dass Lehrkräfte, die überdurchschnitliche Ausprägungen 
der Prädiktoren aufweisen, zu etwa 64% von überdurchschnitlichen Ver-
änderungen ihres Mathematikunterrichts berichten. Lehrkräfte, die unter-
durchschnitliche Ausprägungen der Prädiktoren aufweisen, berichten je-
doch nur zu etwa 36% von überdurchschnitlichen Veränderungen ihres 
Mathematikunterrichts (Randolph & Edmondson, 2005). 
Den stärksten Zusammenhang mit Lehrkrafteinschätzungen zur 
Realisierung prozessbezogener Kompetenzen zeigt die selbsteingeschätzte 
Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen: Das Gefühl, gut auf 
die Vermitlung der Inhalte der Lehrplaninnovation, die Förderung pro-
zessbezogener Kompetenzen,  vorbereitet zu sein, wirkt sich positiv auf 
die Häufigkeit aus, mit der Lehrkräfte angeben, in ihrem Mathematikun-
terricht Arbeitsweisen zur Förderung prozessbezogener Kompetenzen ein-
zusetzen. 
In der Lehrplanforschung wird die Lehrplankompetenz von Lehr-
kräften als zentrale Voraussetzung dafür beschrieben, dass Lehrpläne den 
Unterricht ereichen (z.B. Sacher, 1983). Dieses Ergebnis bestätigt sich in 
der vorliegenden Untersuchung. Alerdings muss hier diferenziert wer-
den: Neben der Lehrbefähigung für prozessbezogene Kompetenzen wer-
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den das Wissen zum Lehrplan sowie besuchte Fortbildungen zum Lehr-
plan bzw. zur Vermitlung prozessbezogener Kompetenzen als Indikatoren 
für die Lehrplankompetenz betrachtet. Es zeigt sich, dass das subjektive 
Gefühl, gut auf die Vermitlung der Inhalte von Innovationen vorbereitet 
zu sein, der einzige Aspekt der Lehrplankompetenz ist, der einen positiven 
Zusammenhang mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Umsetzung der In-
novation im Unterricht hat. 
Lehrkräfte geben zudem häufiger an, in ihrem Mathematikunterricht 
Arbeitsweisen zur Förderung prozessbezogener Kompetenzen einzuset-
zen, wenn sie 
der Umsetzung der Lehrplaninnovation positiv gegenüber stehen, 
sich damit befassen, welche Auswirkungen von einem Unterricht 
nach dem neuen Lehrplan auf sie persönlich und ihre Schüler zu 
erwarten sind, 
an der Zusammenarbeit mit Kolegen bezüglich der Implementation 
der Innovation interessiert sind, 
älter sind und 
eine starke unterrichtbezogene Führung der Schuleitung wahrneh-
men. 
Die Vorhersage der Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozess-
bezogener Kompetenzen kann durch die Faktoren auf Lehrkraftebene zu 
27% gegenüber einer Vorhersage, die aleine auf dem Mitelwert der ab-
hängigen Variablen beruht, verbessert werden. Dies entspricht einem gro-
ßen Efekt (Rost, 2007). Die Faktoren auf Lehrkraftebene können demzu-
folge die Realisierung prozessbezogener Kompetenzen gemeinsam sehr 
gut vorhersagen. 
Mit Abstand stärkster Prädiktor für die Auswirkungen des Lehrplans 
auf Schulebene ist die Zugehörigkeit der Lehrkräfte zum Typ abwartender 
Skeptiker im Vergleich zur Zugehörigkeit zum Typ wenig betrofene Lehr-
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kraft: Insgesamt eine hohe persönliche Betrofenheit durch die Lehrplan-
innovation zu berichten sowie ein hohes Bedürfnis nach weiteren Infor-
mationen über die Innovation auszudrücken, geht mit einer stärkeren 
Wahrnehmungen von Auswirkungen der Lehrplaninnovation auf Schul-
ebene in Bezug auf den Umgang der Schule mit Zielen sowie innerschu-
lischen Kooperationsstrukturen einher. Lehrkräfte, die insgesamt, d.h. in 
alen erfassten Bereichen der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung, 
wenig durch die Innovation betrofen sind, berichten weniger Auswirkun-
gen des Lehrplans auf Schulebene. 
Für einen Typ der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung, der stark 
auf selbstbezogene Auseinandersetzungsbereiche fokussiert, wird eine 
eher beginnende Implementation erwartet. In den weiter oben zitierten 
empirischen Studien (s. Kapitel 3.2.5) wird die Implementation von Inno-
vationen ausschließlich auf individueler Ebene betrachtet (z.B. wie stark 
bezieht die einzelne Lehrkraft die Inhalte der Innovation in ihren Unter-
richt ein). Die Auswirkungen des Lehrplans auf Schulebene beziehen sich 
hingegen auf Wahrnehmungen von Lehrkräften, die den Umgang der 
Schule mit Zielen sowie innerschulische Kooperationsstrukturen betref-
fen. Für diese Skala scheint es bedeutsam zu sein, dass die Lehrkräfte sich 
überhaupt mit der Innovation auseinandersetzen. Bei einer geringen Be-
trofenheit durch die Innovation ist ofenbar auch kein Bewusstsein dafür 
vorhanden, dass durch die Innovation Schulentwicklungsprozesse ange-
regt wurden. Umgekehrt ist auch denkbar, dass, wenn die Innovation nicht 
als Anlass genutzt wurde, Prozesse auf Schulebene anzuregen, die Lehr-
kräfte in Folge dessen ein geringes Bewusstsein und nur wenig Betrofen-
heit bezüglich der Innovation aufweisen. 
Des Weiteren berichten diejenigen Lehrkräfte von stärkeren Auswir-
kungen des Lehrplans auf Schulebene, die an Fortbildungen zum Lehrplan 
Mathematik teilgenommen haben, eine positive kognitive Einstelung ge-
genüber dem Lehrplan aufweisen, eine hohe pädagogische Innovativität 
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der Schule wahrnehmen sowie älter sind. Die wahrgenommenen Auswir-
kungen des Lehrplans auf Schulebene ist der einzige Aspekt der Lehrplan-
implementation, für den sich ein Efekt von der Teilnahme der Lehrkräfte 
an Fortbildungen zum Lehrplan Mathematik zeigt. 
Lehrkräfte, die in Schulen arbeiten, die die Lehrplaninnovation als 
Anlass zur Schulentwicklung ansehen, nehmen möglicherweise eher an 
entsprechenden Fortbildungen teil. Umgekehrt kann das Ergebnis auch ein 
Hinweis darauf sein, dass die Teilnahme an entsprechenden Fortbildungen 
die Lehrkräfte dazu anregen kann, die Lehrplaninnovation verstärkt als 
Anlass zur Schulentwicklung zu begreifen. 
Insgesamt zeigt sich, dass strukturel-systembezogene Faktoren auf 
Lehrkraftebene eine geringere Bedeutung für die Lehrkrafteinschätzungen 
zur Implementation der Lehrplaninnovation haben als personenbezogene: 
Die unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung ist einziger strukturel-
systembezogener Faktor, der bei multivariater Betrachtung Zusammen-
hänge mit den Veränderungen des Mathematikunterrichts sowie der Rea-
lisierung prozessbezogener Kompetenzen zeigt. Im Vergleich zu den Zu-
sammenhängen zwischen denjenigen personenbezogenen Faktoren, die 
signifikante Zusammenhänge mit den beiden genannten abhängigen Vari-
ablen zeigen, ist der Efekt der unterrichtsbezogenen Führung der Schul-
leitung am kleinsten. 
Diese Ergebnisse finden Bestätigung in Studien, die auf die zentrale 
Role individueler Merkmale von Lehrkräften bei der Implementation 
von Innovationen hinweisen (z.B. Sonntag, Stegmaier & Jungmann, 1998; 
Blumenfeld, Fishman, Kraijcik & Marx, 2000; Zech, Gause-Vega, Bray, 
Secules & Goldman, 2000). Die wichtigere Role personenbezogener Fak-
toren auf Lehrkraftebene kann auch vor dem theoretischen Hintergrund 
des CBAM erklärt werden: Das Model betont, dass Veränderungen sowie 
die Umsetzung von Innovationen individuele Erfahrungen und Handlun-
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gen sind. Die Individuen sind jedoch innerhalb von sozialen Systemen or-
ganisiert, deren Normen, Werte und Strukturen diese beeinflussen. Aus 
dieser Sichtweise heraus beeinflussen strukturel-systembezogene Fakto-
ren auf Lehrkraftebene die personenbezogenen, die dann wiederum auf 
die Implementation der Innovation wirken. Letztlich werden damit haupt-
sächlich indirekte Efekte der strukturel-systembezogenen Faktoren auf 
Lehrkraftebene erwartet (Hal & Hord, 2006). 
4. Gibt es in den Daten Hinweise auf indirekte Efekte zwischen den 
Faktoren auf Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur  Im-
plementation der Lehrplaninnovation? 
Die Frage nach indirekten Zusammenhängen zwischen Faktoren auf 
Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der 
Lehrplaninnovation lässt sich mit einem Strukturgleichungsmodel beant-
worten, welches simultan direkte und indirekte Efekte berücksichtigen 
kann. Das Strukturgleichungsmodel wurde aufgrund der postulierten Zu-
sammenhänge, die in den berücksichtigten Theoriesträngen als bedeutsam 
für die Implementation einer Innovation beschrieben wurden, formuliert. 
Die einzelnen Zusammenhänge, die in das Strukturgleichungsmodel ein-
gegangen sind, sind in Kapitel 6.4 dargestelt. 
Wie gut die einbezogenen Forschungsstränge bzw. das Strukturglei-
chungsmodel, welches auf Grundlage dieser Theorien formuliert wurde, 
geeignet sind, die Implementation der betrachteten Lehrplaninnovation 
vorherzusagen, kann mit Hilfe der durch das Model erklärten Varianz der 
Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen 
sowie durch Kriterien, die Auskunft über die Passung der empirischen Da-
ten mit den modelimpliziten Annahmen geben, beantwortet werden. 
23% der Varianz der Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung pro-
zessbezogener Kompetenzen kann durch die in das Strukturgleichungsmo-
del einbezogenen Faktoren auf Lehrkraftebene erklärt werden. Dies ent-
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spricht einem mitelmäßig bis hohen Wert (ab 25% Varianzaufklärung 
spricht man von einem großen Efekt; Cohen, 1988). Dem Kriterium der 
Varianzaufklärung nach zu urteilen, sind die verwendeten Theorien gut 
geeignet, die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der untersuch-
ten Lehrplaninnovation vorherzusagen. 
Einen ersten Hinweis darauf, dass das Passungsverhältnis zwischen 
den empirischen Daten und den modelimpliziten Strukturen als ausrei-
chend zu bezeichnen ist, geben die folgenden Kriterien: Das Model ist 
identifiziert, der iterative Schätzungsprozess konvergiert und ale ge-
schätzten Parameter nehmen gültige Werte an (Marsh & Grayson, 1995). 
Zusätzlich geben so genannte Fit-Indizes Auskunft über das Passungsver-
hältnis zwischen den eigenen Daten und den Modelannahmen. Die hier 
verwendeten Modelgütekriterien 2/df, RMSEA sowie CFI betrachten 
jeweils die Übereinstimmung der modelimpliziten mit der empirischen 
Kovarianzmatrix. Das Verhältnis zwischen 2 und den Freiheitsgraden 
liegt für die eigenen Daten bei 7.59. In der Literatur wird ein Verhältnis 
von 3 bzw. 2 als gut bzw. sehr gut bezeichnet (Schermeleh-Engel, 
Moosbrugger & Müler, 2003). Besonders bei umfangreichen Modelen 
halten Marsh und Hovecar (1985) auch ein Verhältnis von 5:1 für akzep-
tabel. Der Wert des eigenen Models liegt damit etwas über den berichte-
ten Daumenregeln für gute Werte. Das Gütekriterium CFI (Comparative 
Fit Index) liegt mit einem Wert von .81 ebenfals etwas unter einem Wert, 
der in der Literatur als gut beschrieben wird (.90; Schermeleh-Engel et 
al., 2003; Hu & Bentler, 1999). Der RMSEA, der möglichst nahe Nul lie-
gen solte, um auf einen guten Fit hinzuweisen, liegt hier bei .07 und da-
mit im akzeptablen Bereich (Schermeleh-Engel et al., 2003). Die empiri-
schen Daten stimmen also nicht perfekt mit den modelimpliziten Struktu-
ren überein. Für einen ersten Versuch, ein Model zur Vorhersage von 
Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation von Lehrplaninnovationen 
zu formulieren, können die Fit-Indizes zusammen mit der Varianzaufklä-
rung durch das Model jedoch als durchaus annehmbar bewertet werden. 
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Es lassen sich viele postulierte Zusammenhänge zwischen Faktoren auf 
Lehrkraftebene und Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der 
Lehrplaninnovation in dem empirisch geprüften Strukturgleichungsmodel 
bestätigen. Zusammengefasst und diskutiert werden hier Ergebnisse, die 
nicht mit dem theoriegeleitet formuliertem Model übereinstimmen. Diese 
sind: 
1) Die Lehrerkooperation hat keinen Efekt auf die Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation. 
2) Die unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung zeigt lediglich 
direkte Zusammenhänge mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Rea-
lisierung prozessbezogener Kompetenzen, nicht aber die postulierten 
vermitelten Efekte über das Wissen und die Einstelung zum Lehr-
plan sowie die kognitiv-afektive Auseinandersetzung. 
3) Nicht ale Einstelungsaspekte sowie Tyen der kognitiv-afektiven 
Auseinandersetzung zeigen Zusammenhänge mit den Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation.  
1) Ein Efekt der Lehrerkooperation auf die Lehrkrafteinschätzungen zur 
Implementation der Lehrplaninnovation lässt sich mit dem Model nicht 
zeigen. Vor alem eine Kooperation zwischen Lehrkräften im Sinne einer 
geteilten Unterrichtspraxis sowie reflektivem Dialog (entspricht der Skala 
Kokonstruktion) werden im CBAM als förderlich für die Implementation 
einer Innovation betrachtet. 
Der fehlende Efekt der Kokonstruktion auf die Lehrkrafteinschät-
zungen zur Implementation der Lehrplaninnovation kann durch die gerin-
ge Varianz der Skala zu erklären sein: Es besteht ein sog. Bodenefekt, 
d.h. die Mehrzahl der Befragten antwortet vorwiegend auf der niedrigst 
möglichen Kategorie (Urban & Mayerl, 2011). Dies kann dazu führen, 
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dass der Regressionskoefizient in Richtung des Wertes 0 verzerrt wird. 
Grund dafür ist, dass eine Variable, die selbst wenig Varianz aufweist, 
auch wenig einer anderen Varianz erklären kann. So kann letztlich keine 
verlässliche Aussage darüber getrofen werden, ob Kokonstruktion einen 
Efekt auf Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation von Lehrplanin-
novationen hat oder nicht. Urban (2011) nennt sowohl methodische als 
auch inhaltliche Gründe für das Vorliegen eines Bodenefekts: So kann 
zum einen die Frage ungünstig gestelt sein oder die Antwortkategorien 
nicht das gesamte Spektrum der denkbaren Antworten abbilden, anderer-
seits kann die schiefe Verteilung der Messwerte auch die Verteilung in der 
Stichprobe korrekt abbilden. Letzteres scheint in der vorliegenden Unter-
suchung der Fal zu sein: Wie andere Studien bestätigen, ist in Deutsch-
land ein Mangel an schulischer Kooperation zwischen Lehrkräften zu 
konstatieren (z.B. Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006, Esslinger, 2002). 
Dieser Befund ist jedoch diferenziert zu betrachten: Niederschwelige 
Formen der Lehrerkooperation, wie der informele Austausch bezüglich 
Unterrichtsmaterial oder der Lernentwicklung von Schülern, kommen 
durchaus vor (Holtappels, 2002, Gräsel, Fußangel & Parchmann, 2006), 
zeitintensivere Formen der Kooperation sowie Formen, die mehr Vertrau-
en erfordern, von denen jedoch auch eine größere Bedeutung für die 
Schul- und Unterrichtsentwicklung vermutet wird, finden selten stat 
(Kwakman, 2003; Steinert et al., 2006). 
Neben methodischen Gründen dafür, dass sich in der vorliegenden 
Untersuchung kein Zusammenhang zwischen der Lehrerkooperation und 
den Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation 
zeigt, ist auch eine inhaltliche Erklärung plausibel: Es gibt empirische Be-
lege dafür, dass durch Veränderungen der schulischen Organisationsstruk-
tur ohne Berücksichtigung von individuelen und gruppenbezogenen Fak-
toren, keine positiven Efekte von Lehrerkooperation zu erzielen sind, 
selbst wenn die Kooperationshäufigkeit dadurch gesteigert werden kann 
(Pröbstel, 2008). Durch Kooperation wird vielfach versucht, die Akzep-
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tanz von top-down-implementierten Innovationen zu erhöhen. Auch Ko-
operation wird an Schulen jedoch vielfach angeordnet, wodurch die indi-
viduelen Bedürfnisse der Lehrkräfte nur scheinbar beachtet werden. Leh-
rerkooperation, die so ebenfals top-down-implementiert ist, kann wir-
kungslos sein oder sogar negative Folgen (z.B. Motivationsverlust der 
Lehrkräfte, Widerstände der Lehrkräfte) haben (ebd.). 
2) Die unterrichtsbezogene Führung der Schuleitung hat einen direkten 
Zusammenhang mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Realisierung pro-
zessbezogener Kompetenzen, die Skala zeigt jedoch nicht die erwarteten 
vermitelten Efekte über das Wissen und die Einstelung zum Lehrplan 
sowie über die Typenzugehörigkeit der kognitiv-afektiven Auseinander-
setzung. 
Dieses Ergebnis ist ein Hinweis darauf, wie die Schuleitung zur 
Implementation einer Lehrplaninnovation beitragen kann. Die Schulei-
tung kann einen von den Einstelungen der Lehrkräfte, ihrer kognitiv-
afektiven Auseinandersetzung sowie ihrem Wissen zum Lehrplan unab-
hängigen Efekt auf die Verankerung der Innovation im Unterricht haben, 
indem sie mit den Lehrkräften über ihre Unterrichtsarbeit auch im Hin-
blick auf die Innovation spricht und die Lehrkräfte im Unterricht unter-
stützt, neue Wege zu gehen. 
In der vorliegenden Arbeit konnte nur ein Aspekt von Schulei-
tungshandeln erfasst werden, der einen klaren Unterrichtsbezug hat. Lei-
tungs-und Führungsaufgaben von Schuleitungen gehen über die unter-
richtsbezogene Führung jedoch hinaus: Vor alem im Zusammenhang mit 
dem Konzept der transformational leadership (s. Kapitel 3.2.5) werden 
weitere Führungsmerkmale einer innovationsunterstützenden Schuleitung 
beschrieben. Dazu gehören die Entwicklung einer Vision der Schule, die 
Beteiligung der Lehrkräfte an Entscheidungsprozessen sowie das Schafen 
eines anregenden Umfelds für die professionele Entwicklung von Lehr-
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kräften (Geijsel et al., 2003; Leithwood et al., 1996). Diese Führungs-
merkmale sind möglicherweise wichtiger für das Wissen, die Einstelung 
sowie die kognitiv-afektive Auseinandersetzung mit einer Innovation als 
die unterrichtsbezogene Führung, wurden aber in der vorliegenden Unter-
suchung nicht erfasst. 
3) Nicht ale Einstelungsaspekte sowie Typenzugehörigkeiten der kogni-
tiv-afektiven Auseinandersetzung zeigen Zusammenhänge mit den Lehr-
krafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation: Die 
Einstelung zum Lehrplan wurde mitels dreier Skalen erfasst, die jeweils 
unterschiedliche Aspekte der Einstelung widerspiegeln. Es zeigt sich, 
dass lediglich die Einstelung zur Umsetzung des Lehrplans einen sowohl 
direkten als auch indirekten Zusammenhang mit den Lehrkrafteinschät-
zungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen zeigt. Ebenso 
zeigt lediglich der Lehrkraft-Typ verantwortungsbewusster Teamplayer 
einen positiven Zusammenhang mit den Lehrkrafteinschätzungen zur Im-
plementation der Lehrplaninnovation, nicht jedoch de Typ wenig betrofe-
ne Lehrkraft.
Beide Ergebnisse zeigen, welche Einstelungsaspekte sowie Typen 
der kognitiv-afektiven Auseinandersetzung bedeutsam für Lehrkraftein-
schätzungen zur Implementation von Lehrplaninnovationen sind. Dabei 
ist zu berücksichtigen, dass das Strukturgleichungsmodel lediglich für die 
Skala Realisierung prozessbezogener Kompetenzen formuliert wurde. Für 
andere Aspekte der Lehrplanimplementation ist es durchaus möglich, dass 
andere Aspekte der Einstelung sowie Typen der kognitiv-afektiven Aus-
einandersetzung bedeutsam sind. 
Die empirisch gewonnenen Erkenntnisse der Lehrplanforschung ha-
ben auch für die vorliegende Untersuchung eine wichtige Bedeutung: Ale 
beschriebenen Zusammenhänge lassen sich auch mit den eigenen Daten 
bestätigen. Dennoch wird das Bild durch die Einbeziehung der Difusi-
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onstheorie sowie des CBAM erweitert sowie verfeinert: Diejenigen Fakto-
ren auf Lehrkraftebene, die direkte Zusammenhänge mit den Lehrkraft-
einschätzungen zur Realisierung prozessbezogener Kompetenzen haben, 
stammen aus alen drei Forschungssträngen, wodurch die Bereiche ge-
meinsam zur Vorhersage der Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation 
der Lehrplaninnovation beitragen. Die Verbindung der einbezogenen For-
schungsstränge und theoretischer Modele kann der Ausgangspunkt für 
die Entwicklung einer Theorie zur Vorhersage der Implementation von 
(Lehrplan-)Innovationen darstelen und so einen wichtigen, theoretischen 
wie empirischen, Beitrag zur Lehrplanforschung leisten. 
7.3 Schulpraktische Implikationen 
Neben einem Beitrag zur Theoriebildung im Bereich der Lehrplanfor-
schung verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, Hinweise auf Unterstüt-
zungsangebote für Lehrkräfte für die erfolgreiche Implementation von 
(Lehrplan-) Innovationen abzuleiten. Als zentrale Gelingensbedingung 
lässt sich eine umfangreiche  und dauerhafte professionele Entwicklung 
von Lehrkräften annehmen, angeregt und unterstützt durch die Schulei-
tung. 
Neben der Erkenntnis, dass die professionele Entwicklung von 
Lehrkräften eine zentrale Gelingensbedingung für die Implementation von 
Lehrplaninnovationen darstelt, bieten die Ergebnisse der vorliegenden 
Arbeit auch Hinweise darauf, wie diese Entwicklungsmaßnahmen konzi-
piert sein müssen, um zu einer erfolgreichen Implementation beitragen zu 
können: Sie solten in erster Linie zum Ziel haben, Lehrkräften das Gefühl 
zu geben, gut darauf vorbereitet zu sein, die Inhalte der Innovation zu un-
terrichten. Es konnte gezeigt werden, dass diejenigen Lehrkräfte, die die-
ses Gefühl haben, die Inhalte der Innovation öfter in ihrem Mathematik-
untericht unterrichten. Das subjektive Empfinden der Lehrkräfte spielt 
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demzufolge eine große Role. Das Wissen bezüglich der Inhalte der Inno-
vation sowie eine positive Einstelung gegenüber der Umsetzung der In-
novation können nach den Ergebnissen der vorliegenden Studie dazu bei-
tragen, dass die Lehrkräfte sich gut darauf vorbereitet fühlen, die Inhalte 
der Innovation zu unterichten. Zudem berichten diejenigen Lehrkräfte 
eine stärkere Implementation der Lehrplaninnovation, die sich stark mit 
Auswirkungen der Innovation auf die Schüler beschäftigen und mit ande-
ren Lehrkräften bezüglich der Umsetzung der Lehrplaninnovation koope-
rieren möchten. Diese empirischen Ergebnisse lassen sich durch weitere 
Studien bestätigen und spezifizieren: 
Bei Fortbildungen ist es wichtig, die individuelen Bedürfnisse der 
Lehrkräfte zu erfassen, um die Maßnahme daran anzupassen (Pröbstel, 
2008). Bei Neueinführung einer Lehrplaninnovation kann zunächst eine 
Informationsveranstaltung mit dem Schwerpunkt der Wissensvermitlung 
für ale Lehrkräfte durchgeführt werden. Zu späteren Zeitpunkten wird es 
immer wichtiger, die individuelen kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsschwerpunkte der Lehrkräfte mit der Innovation zu berücksichtigen 
und unterstützende Maßnahmen daraufhin anzupassen (Bitan-Friedlander 
et al., 2004). Besonders an Grundschulen, die überwiegend eher kleine 
Kolegien bilden, können durch persönliche Gespräche oder einen kurzen 
Fragebogen die individuelen Bedürfnisse der Lehrkräfte in Bezug auf die 
Innovation erfasst werden. Hierzu kann beispielsweise eine kurze Version 
des Fragebogens zur Erfassung der kognitiv-afektiven Auseinanderset-
zungsbereiche eingesetzt werden. Dies kann ein Weg sein, die Bedürfnisse 
der Lehrkräfte kennen zu lernen und darauf einzugehen: Benötigen sie in 
erster Linie mehr Wissen, machen sie sich Gedanken bezüglich der Zeit, 
die sie für die Implementation der Innovation aufwenden müssen oder 
wünschen sie sich in erster Linie eine Erarbeitung der Inhalte der Innova-
tion gemeinsam mit Kolegen? 
Wie bereits erwähnt, kann ein Wissen der Lehrkräfte bezüglich der Lehr-
planinnovation dazu beitragen, dass sich die Lehrkräfte gut auf die Ver-
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mitlung der Inhalte der Innovation vorbereitet fühlen. Die Vermitlung 
von Informationen bezüglich der Innovation kann also den Ausgangs-
punkt von entsprechenden qualifizierenden Maßnahmen bilden. Studien 
haben jedoch gezeigt, dass Weiterbildungsveranstaltungen mit dem Fokus 
auf Wissensvermitlung kaum zu Veränderungen in der unterrichtlichen 
Praxis führen (Staub, 2001; Milar, Leach & Osborne, 2000). Das in die-
sen Veranstaltungen erworbene Wissen ist oft „träges Wissen“ (Renkl, 
2001), das bestenfals im Langzeitgedächtnis gespeichert ist, in unterricht-
lichen Situationen jedoch nicht abrufbar und damit nicht anwendbar ist. 
Für einen Erwerb von Wissen, der von den Lehrkräften in der Unterrichts-
situation auch abgerufen und angewendet werden kann, ist es aus der Per-
spektive des situierten Lernens förderlich, wenn Lern- und spätere An-
wendungssituation eine möglichst hohe Übereinstimmung aufweisen und 
das Lernen in kooperativer Zusammenarbeit mit Kolegen statfindet 
(Mandl, Gruber & Renkl, 1997; Hasselhorn & Gold, 2009; Staub, 2001). 
Hord (1997) berichtet, dass Lehrkräfte, die kooperativ im Rahmen Profes-
sioneler Lerngemeinschaften (s. auch Kapitel 3.2.4) arbeiten, ihr profes-
sioneles Wissen erfolgreicher erweitern können und erfolgreicher darin 
sind, neue Unterrichtsmethoden und –techniken zu erwerben. 
Die Veränderung von Überzeugungen und Einstelungen von Lehr-
kräften sind hingegen kaum durch die reine Wissensvermitlung in Form 
von Vorträgen oder ähnlichem zu erreichen. Studien kommen zu dem 
Schluss, dass am ehesten Einstelungs- und Überzeugungsveränderungen 
zu erwarten sind, wenn die Lehrkräfte angeregt werden, sich mit eigenen 
und fremden Überzeugungen auseinanderzusetzen (Holingsworth, 1989, 
Richardson, 1994). Diese Auseinandersetzung ist am ehesten in Koopera-
tion zwischen Kolegen zu erwarten (Krammer et al., 2010). 
Kooperatives Arbeiten innerhalb eines Kolegiums hat zudem den 
Vorteil, dass die individuelen Bedürfnisse der Lehrkräfte gut berücksich-
tigt werden können, indem die (Klein) Gruppen entsprechend den Bedürf-
nissen zusammengesetzt werden: Lehrkräfte, die noch mehr Informatio-
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nen über die Innovation benötigen, können sich nochmals zusammen mit 
einem externen Fortbildner diese Informationen erarbeiten, Lehrkräfte, die 
sich beispielsweise besondere Sorgen bezüglich des Zeitaufwandes der 
Unterrichtsvorbereitung machen, können gemeinsam Unterrichtsmaterial 
erarbeiten. 
Mitelfristige innerschulische Kooperation im Anschluss an durch-
geführte Fortbildungsmaßnahmen erscheinen außerdem sinnvol, da ko-
operatives Arbeiten ofensichtlich dazu beitragen kann, dass Lehrkräfte 
eine größere Sicherheit bezüglich der Inhalte von Innovationen bekom-
men und eine höhere Bereitschaft zeigen,  die Inhalte der Innovation in 
ihrem Unterricht aufzugreifen (Bonsen, 2010). Zudem haben Lehrerfort-
bildungen, die die Zusammenarbeit zwischen Kolegen betont, besonders 
gute Chancen, bei den Lehrkräften auf Akzeptanz zu stoßen (Mayr, 2007). 
Die  Konzepte  der  instructional  leadership  sowie  der  
transformational leadership (s. auch Kapitel 3.2.5) betonen übereinstim-
mend die Role der Schuleitung für die Förderung von innerschulischer 
Kooperation und professioneler Entwicklung der Lehrkräfte. Beides kann 
mit der vorliegenden Arbeit bestätigt werden. Die Schuleitung hat eine 
hohe Verantwortung für das Bereitstelen von Fortbildungen bzw. für die 
Ermöglichung der Teilnahme an Maßnahmen zur professionelen Ent-
wicklung. Ebenso ist die Schuleitung verantwortlich für die Förderung 
innerschulischer Kooperationsstrukturen (Hal & Hord, 2006). Innerschu-
lische Kooperation kann von der Schuleitung auf vielfältige Weise ange-
regt und unterstützt werden: Zum einen kann die Schuleitung helfen, die 
organisatorischen Bedingungen zu schafen, indem beispielsweise der 
Stundenplan so angepasst wird, dass Lehrkräfte eine gemeinsame Frei-
stunde haben oder ein Raum zur Verfügung gestelt wird, indem die Lehr-
kräfte sich innerhalb der Schule trefen können. Daneben ist eine ideele 
Unterstützung wichtig. Dazu können regelmäßige Gespräche mit den 
Lehrkräften ebenso gehören wie das Einräumen von Zeitfenstern auf Kon-
ferenzen, um über die Kooperation zu berichten. Nicht zuletzt wird eine 
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Schuleitung, die im Sinne einer transformational leadership Innovatio-
nen unterstützt, eine positive Bedeutung für die individuele Verände-
rungsbereitschaft von Lehrkräften zugeschrieben, die in der vorliegenden 
Arbeit Zusammenhänge mit dem Wissen sowie der Einstelung gegenüber 
der Innovation aufweist.  
Maßnahmen der professionelen Entwicklung könnten also zunächst 
aus einer  Veranstaltung bestehen, die im Rahmen eines pädagogischen 
Tages durch einen externen Fortbildner (in NRW kann dies etwa ein Mit-
glied eines entsprechenden Kompetenzteams darstelen) durchgeführt 
wird. Dabei steht zunächst die Wissensvermitlung im Fokus, außerdem 
können hier unter Mitarbeit der Schuleitung die individuelen Bedürfnis-
se der Lehrkräfte erfasst werden. Daran anschließend können die Lehr-
kräfte, in Unterstützung und Anregung durch die Schuleitung, in kleinen 
Gruppen mitelfristig die Inhalte der Fortbildungsveranstaltung vertiefen 
und die Umsetzung der Innovation im Unterricht erproben und reflektie-
ren. 
7.4 Ausblick 
Ergänzend zu vielen empirischen Studien der Lehrplanforschung, die ver-
suchen, Erkenntnisse ausschließlich auf explorativem Wege zu erlangen, 
geht diese Arbeit theoriegeleitet vor, indem sie Faktoren, von denen ein 
Zusammenhang mit der Implementation von Innovation beschrieben wird, 
aus der Difusionstheorie sowie dem Concerns-Based Adoption Model 
ableitet und diese mit den Ergebnissen der Lehrplanforschung verknüpft. 
So bietet die vorliegende Arbeit über die Erkenntnis hinaus, welche per-
sonenbezogenen sowie strukturel-systembezogenen Faktoren auf Ebene 
der Lehrkraft einen Beitrag zur Vorhersage von Lehrkrafteinschätzungen 
zur Implementation einer Lehrplaninnovation leisten können, Hinweise 
darauf, welche theoretischen Modele sich für diese Vorhersage als ge-
winnbringend erweisen.  
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Insgesamt betrachtet können Lehrkrafteinschätzungen zur Imple-
mentation der Lehrplaninnovation gut durch die einbezogenen Faktoren 
auf Lehrkraftebene vorhergesagt werden. Dennoch ergeben sich einige 
ofene Fragen für zukünftige Forschungsarbeiten: 
Die Lehrerkooperation wird theoretisch als wichtiger Erfolgsfaktor 
für die Implementation von Innovationen betrachtet. In dieser Arbeit ließ 
sich jedoch kein direkter oder indirekter Efekt der Lehrerkooperation auf 
die Lehrkrafteinschätzungen zur Implementation der Lehrplaninnovation 
im Unterricht finden. Es zeigt sich alein ein Zusammenhang der Skala 
Kokonstruktion mit der Einstelung zum Lehrplan. Vermutlich ist der feh-
lende Efekt der Lehrerkooperation, insbesondere der Kokonstruktion, auf 
eine zu geringe Varianz der Skala zurückzuführen, die sich dadurch ergibt, 
dass diese hochwertige und voraussetzungsvole Art der Lehrerkooperati-
on in den befragten Grundschulen selten vorkommt. Hier wären weitere 
Untersuchungen wünschenswert, die auch qualitativ z.B. mit Interviews 
arbeiten, um den Wert dieser unterichtsbezogenen Form der Kooperation 
auf die Implementation einer (Lehrplan-)Innovation realistischer abschät-
zen zu können. 
Die Bedeutung der Schuleitung ließ sich lediglich direkt auf die 
Verankerung der Lehrplaninnovation im Unterricht zeigen. Erwartet wur-
den zusätzlich Zusammenhänge der Schuleitung mit Lehrkraft-Typen der 
kognitiv-afektiver Auseinandersetzung sowie der Einstelung zum Lehr-
plan. Denkbar ist, dass hier andere Führungsdimensionen als die erfasste 
unterichtsbezogene Führung entscheidend sind. Dazu gehört in erster Li-
nie der Aufbau einer von alen geteilten Vision an der Schule und deren 
Realisierung sowie das Schafen von Partizipationsmöglichkeiten für 
Lehrkräfte innerhalb von Veränderungsprozessen. Hal und Kolegen 
(1984) haben in ihrer Untersuchung zur Bestimmung des Führungsstils in 
Innovationsprozessen konkretes Verhalten der Schuleitungen erfasst. 
Ebenso haben beispielsweise Geijsel und andere (1999) in ihrer Studie 
zum Zusammenhang zwischen einer transformational leadership und der 
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Implementation schulischer Innovationen Interviews mit Schuleitungen 
geführt, in denen sie gezielt nach Interventionen sowie weiteren Verhal-
tensweisen im Zusammenhang mit der Implementation einer Innovation 
gefragt haben. Diese Fokussierung auf konkretes Verhalten, sei es durch 
Interviews, durch Beobachtungen oder durch die Analyse entsprechender 
Dokumente, könnte gewinnbringend sein, um den Zusammenhang des 
Verhaltens der Schuleitung sowie der Implementation von Innovationen 
näher zu bestimmen. 
Zusätzliche Fragen, die weitere Forschung erfordern, betrefen die 
Generalisierbarkeit der Befunde: Zum einen ist denkbar, dass sich von den 
hier berichteten Ergebnissen abweichende Befunde für andere Fächer fin-
den. Lehrpläne können für verschiedene Schulfächer durchaus unter-
schiedliche Bedeutung haben. Santini (1971) oder Kunert (1983) haben 
beispielsweise gezeigt, dass Mathematik zu den so genannten leitmedien-
orientierten Fächern gehört, in denen das Schulbuch systematisch einge-
setzt wird und einen sehr hohen Stelenwert für die kurz- sowie mitelfris-
tige Unterrichtsplanung besitzt. Dadurch, dass Schulbücher einer staatli-
chen Zulassung bedürfen und so sichergestelt ist, dass sie eine hohe 
Übereinstimmung mit den jeweils geltenden Lehrplänen aufweisen, errei-
chen die Inhalte von Lehrplänen bzw. Lehrplaninnovationen oft den Un-
terricht, auch wenn die Lehrpläne selbst verhältnismäßig wenig für die 
Unterrichtsplanung herangezogen werden. Für Fächer, die sich weniger 
stark an Schulbüchern orientieren wie Deutsch oder Musik, trift dies 
nicht zu. In diesen Fächern kann der Lehrplan auf Unterrichtsebene weni-
ger stark verankert sein. 
Des Weiteren können sich für andere Stichproben abweichende Er-
gebnisse finden. Besonders die pfadanalytischen Befunde, für die die Er-
kenntnisse verschiedener Forschungsstränge zusammengeführt wurden, 
sind explorativ entstanden. Sie benötigen zur Sicherung die Überprüfung 
anhand repräsentativer Stichproben. 
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für die Grundschule eingeführt. Die Arbeit untersucht mitels Frage-
bogenerhebung an einer großen Lehrkraft-Stichprobe Faktoren, die 
einen Zusammenhang mit der Implementation des neuen Mathe-
matiklehrplans zeigen. Dabei werden zunächst aus der Lehrplan-, 
der Innovations- sowie der Implementationsforschung Faktoren 
identiﬁziert, von denen theoretisch ein Zusammenhang mit der 
Implementation von Innovation zu erwarten ist und diese dann 
empirisch überprüft. Mitels Korelations-, Regressions- und Pfad-
analysen zeigt sich, dass die Implementation einer Lehrplaninno-
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